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Nós não nascemos como seres culturais, nem como seres naturais 
autossuficientes, mas como criaturas cuja natureza física indefesa 
é tal que a cultura é uma necessidade se for para que sobrevivamos. 
A cultura é o “suplemento” que tampa um buraco no cerne de nossa 
natureza e nossas necessidades materiais são então remodeladas 
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Este trabalho apresenta uma análise de livros didáticos de língua inglesa 
sob o viés da interculturalidade. Foram escolhidos três livros (Interchange 
Intro Third Edition, New American Inside Out Elementary e Open House 
Move Up) que apresentam predominantemente os Estados Unidos como 
cenário para as ações de suas personagens. Deste modo centramos 
nossas análises principalmente nas representações socioculturais da 
cultura estrangeira dentro do país estadunidense. Pretendíamos verificar 
como essas representações (principalmente personagens) são colocadas 
dentro dos livros didáticos escolhidos. As análises aqui apresentadas 
possuem como suporte teórico uma concepção cultural plural e híbrida, 
baseada nas ideias defendidas por Eagleton (2005) e Bhabha (1998). 
Também nos baseamos no trabalho de Janzen (2005) e fundamentamos 
este trabalho na concepção bakhtiniana de linguagem. Constatamos que 
as representações de estrangeiros dentro desses livros didáticos são em 
número pequeno. Quando as personagens se identificam como 
estrangeiras, elas quase sempre estão deslocadas da cultura 
estadunidense e não interagem com os nativos, salvo duas exceções que 
representam a força centrífuga de Bakhtin. As demais personagens são 
representantes da força centrípeta, pois as personagens estrangeiras são 
geralmente tratadas por uma cordialidade extrema. Além disso, não 
representam uma cultura plural e híbrida.   




This work presents an analysis of English textbooks through an intercultural 
perspective. Three textbooks were chosen (Interchange Intro Third Edition, 
New American Inside Out Elementary e Open House Move Up) which 
present predominately the United States as a scenario for the characters‟ 
actions. Thus we mainly centered the analysis on the socio cultural 
representations from the foreign culture inside the North American country. 
We intended to verify how these representations (mainly the characters) are 
placed in the chosen textbooks. The analysis here presented is supported 
by a cultural conception which is plural and hybrid, based on the ideas 
supported by Eagleton (2005) and Bhabha (1998). This work is also based 
on Jansen‟s work (2005) and on the Bakhtinian concept of language. Little 
foreign representations were found in these textbooks. When the characters 
identify themselves as foreigners, they are often set apart from the North 
American culture and do not interact with native people. Apart from two 
exceptions which represent the centrifugal force from Bakhtin, all the other 
characters represent the centripetal force. They are usually treated with 
extreme politeness. Furthermore, they do not represent a plural and hybrid 
culture.  











Na minha experiência como professora de inglês como língua 
estrangeira no Brasil, sempre me chamaram a atenção os livros didáticos 
(doravante LD) utilizados. Chamava-me especial atenção a forma como as 
personagens eram apresentadas. As personagens – presentes em fotos e 
figuras – ressonavam representações socioculturais/estéticas. Muitos 
colegas, professores, também se questionavam sobre essas escolhas. 
Porém, sempre tínhamos a impressão de que não possuíamos nenhum 
poder sobre a escolha dos materiais adotados.  
Também devo mencionar que, pela minha experiência pessoal de 
quando morei nos Estados Unidos, percebi que o tratamento dado aos 
estrangeiros na vida real era diferente do tratamento colocado nos LD. 
Checando o censo estadunidense de 2000 e de 2010, pude constatar que 
existe um grande número de estrangeiros residindo naquele país.  Por esta 
razão, comecei a me indagar qual seria a razão para os LD representarem 
a cultura-alvo como uma cultura predominantemente homogênea, sem 
conflitos, e também qual seria a razão por que a relação com os não-
nativos, quando aparece, é tratada de forma superficial e sempre sem 
estranhamentos. Na época, não aprofundei a reflexão, pois ainda não tinha 
mergulhado no universo da pesquisa. 
Já na graduação, durante um projeto de iniciação científica, pude ter 
meu primeiro contato com o mundo da pesquisa, e desde então tenho 
como objeto de estudo os materiais didáticos. No projeto mencionado, tive 
a oportunidade de fazer as primeiras análises de LD sob o viés de caráter 
teórico-prático que norteia também essa dissertação, a interculturalidade.  
Assim, através das leituras teóricas feitas naquele momento, percebi 
que o ensino de línguas não se restringia apenas ao conteúdo gramatical e 





vai muito além dessa prática, pois estar em contato com uma língua 
estrangeira é também estar em contato com a cultura, que é intrínseca à 
língua. Nenhuma língua está separada da cultura em que está inserida. 
Durante essas reflexões, também pude perceber que as culturas não se 
estruturam a partir de regras fixas e não podem ser entendidas totalmente 
através de concepções que sejam orientadas pela homogeneidade. O LD é 
uma das ferramentas que coloca a cultura-alvo diante do aluno e suas 
personagens são representações desse construto. Analisar estas 
personagens foi o trabalho que desenvolvi durante a iniciação científica. 
Durante as análises, tínhamos por objetivo verificar se os LD também 
incluíam personagens que representassem outras culturas além da(s) 
cultura(s) anglo-saxônica(s) 1.  
Como na iniciação científica tive apenas um primeiro contato com 
essa possibilidade de pesquisa, tinha muita vontade de prosseguir com o 
estudo. Por essa razão, ingressei no Programa de Pós-graduação em 
Educação da Universidade Federal do Paraná. Assim, entrei nessa ampla 
área de estudos que tem como foco de pesquisa os LD e que, vale 
acrescentar, inclui a escola e todas as complexas interações entre 
indivíduos que agem nela.  
Durante este percurso, pude me certificar que os LD constituem um 
objeto de estudo relevante, já que o LD é uma ferramenta amplamente 
utilizada nas salas de aulas. No que concernem os LD de ensino de língua 
estrangeira (no caso deste trabalho, mais especificamente a língua 
inglesa), encontramos algumas peculiaridades. Na sala de aula, onde 
esses LD são usados, ocorre o encontro de diversas (sub)culturas: a do 
professor com a dos alunos, as culturas e subculturas dos diferentes tipos 
de grupos de alunos etc.  Quando se trata do ensino de uma língua 
estrangeira, parece relevante que o professor esteja consciente de que 
estará presente em sua sala de aula, além da cultura dos alunos e da sua 
própria, a cultura/língua-alvo, ou seja, o professor irá dialogar com diversas 
vertentes culturais. Esse é mais um confronto que se coloca tanto para os 
docentes quanto para os alunos.  
                                                 
1
 É sempre questionável se os LD efetivamente representam a(s) cultura(s) anglo-saxônica(s). O que 





Muitos alunos, através dos LD, têm seu primeiro contato escolar 
com a língua/cultura-alvo. Também é importante salientar que nem todo o 
professor de língua inglesa tem a oportunidade de vivenciar uma 
experiência internacional. Por isso, é essencial averiguarmos como a 
mediação cultural está sendo realizada nos LD. Neste trabalho, 
selecionamos apenas um dos aspectos que podem fazer parte dessa 
mediação.   
No caso desta pesquisa, de cunho qualitativo, iremos fazer uma 
análise de conteúdo dos exemplares de LD de língua inglesa selecionados.  
Em síntese, queremos verificar que possíveis representações 
socioculturais podem estar sendo transmitidas para os usuários do LD 
(alunos e professores).  
E ainda de maneira mais específica, neste estudo nos deteremos 
nas representações socioculturais de não-nativos/estrangeiros/imigrantes 
da cultura-alvo anglossaxônica, mais especificamente a cultura 
estadunidense. Nesse sentido, através de análise de figuras, textos, fotos e 
diálogos das personagens, verificaremos como são colocadas essas 
representações. O objetivo deste estudo é principalmente identificar e 
analisar essas representações socioculturais/discursivas que orientam o 
ensino-aprendizagem dos alunos.  
Para a análise dessas representações socioculturais, utilizamos os 
critérios abaixo, observando se as personagens: 
i. possuem características gerais comuns: são colocados como 
caricaturas e tendem aos estereótipos; 
ii. são orientadas pelo senso comum; 
iii. tendem a ser desconectadas de qualquer situação econômica, 
social, política e da história do país; 
iv. são tratados como sujeitos com voz própria, colocando seus 
posicionamentos; 
v. colocam algum tipo de estranhamento/conflito no encontro das 
culturas. 
 
Como fundamentação teórica, refletiremos sobre visões de cultura 





ateremos principalmente às ideias de dois autores: Terry Eagleton (2005) e 
Homi Bhabha (1998). Esses autores nos levam a refletir sobre a construção 
de uma cultura que está em constante mudança e não é fixa, nem isolada. 
Em seguida, será exposta a concepção de cultura que norteará este 
trabalho. 
 Também é essencial indicarmos que a concepção de linguagem 
que serve de base para nosso estudo é a do Círculo de Bakhtin, pois esta 
concepção vai ao encontro da concepção de cultura que orienta nossa 
pesquisa. Assim, a linguagem é entendida inserida na realidade dos 
indivíduos que usam a língua para se comunicar. A abstração de uma 
língua, entendemos, só ocorre para determinados fins e não seria a 
concepção mais adequada para a presente pesquisa. 
Para este estudo, organizamos os capítulos da seguinte forma: 
No primeiro capítulo, nos deteremos no referencial teórico que 
norteia todo o trabalho. Trataremos da concepção de cultura e de 
linguagem.  
No segundo capítulo, faremos uma reflexão sobre o LD e seus usos 
em salas de aula. Também analisaremos, ainda de acordo com os 
pressupostos bakhtinianos, como o LD pode ser visto como um gênero 
discursivo.  
No terceiro capítulo, a partir do aporte teórico escolhido, 
analisaremos três exemplares de LD de língua inglesa, para então verificar 
como as representações socioculturais são formuladas. Neste capítulo, 
primeiro explicitaremos a metodologia usada em nossa pesquisa, para 
então apresentarmos cada livro.  
O critério central que orientou a escolha dos LD a serem analisados 
foi o de apresentarem como pano de fundo os Estados Unidos. Após uma 
extensa pesquisa, selecionamos três LD: New Interchange IntroThird 
Edition (2005), American Inside Out Elementary (2008) e Open House 
Move Up (1998). Estas foram nossas escolhas por serem livros conhecidos 
por diversos professores de inglês e por serem amplamente utilizados, 





Outros livros foram cogitados para serem analisados, mas não foram 
selecionados porque não era possível identificar o pano de fundo para seus 






1   CONCEPÇÃO DE CULTURA E LINGUAGEM 
 
 
No presente capítulo, algumas ideias sobre cultura servirão como 
ponto de partida para apontarmos a concepção de linguagem que norteia 
este trabalho. Analisando os conceitos apresentados por Terry Eagleton 
(2005) e Homi K. Bhabha (1998), nós nos deparamos com uma visão de 
cultura que não pode ser considerada estática, mas que indica que o 
conceito de cultura sofre transformações no decorrer do tempo. 
Entendemos que essas mudanças decorrem dos diferentes contatos entre 
diversas culturas.  
Eagleton (2005) indica a natureza das discussões que envolvem 
esse conceito. O autor destaca a importância de cultura para nós: 
 
Nós não nascemos como seres culturais, nem como seres 
naturais autossuficientes, mas como criaturas cuja 
natureza física indefesa é tal que a cultura é uma 
necessidade se for para que sobrevivamos. A cultura é o 
“suplemento” que tampa um buraco no cerne de nossa 
natureza e nossas necessidades materiais são então 
remodeladas em seus termos. (ibid., p. 143). 
 
Todos os envolvidos na construção dos LDs, nosso objeto de 
estudo, utilizam-se de uma concepção de cultura para a criação de seus 
personagens, cenários e escolha das imagens. Além disso, os autores 
também colocam sua concepção de linguagem. 
Por isso, parece ser imprescindível ampliarmos a reflexão sobre o 
conceito de cultura, para então localizarmos nosso estudo. Muitos autores 
escrevem sobre a questão cultural, que abrange diferentes áreas de 
investigação científica: da psicológica à antropológica. Dentre as mais 
diversas perspectivas de cultura, existe uma que percebe a cultura como 
um conjunto de hábitos que habitantes de determinadas regiões 
compartilham. Outra visão de cultura prioriza uma perspectiva que 
estabelece a história e a língua como marcas culturais. Encontrar um 





conceito de cultura é inacabado, que está, portanto, sempre mudando a 
depender da perspectiva que se escolhe como ponto de partida. 
Acreditamos ser importante destacar a definição de Edward Hall (1981), em 
que o autor indica a importância da cultura na vida dos indivíduos.  
 
Todavia, e apesar de muitas diferenças nos detalhes, 
antropologistas concordam em três características da 
cultura: ela não é inata, mas aprendida; as facetas 
variadas da cultura são interrelacionadas – você toca a 
cultura em um lugar e tudo mais é afetado; é compartilhada 
e na realidade define os limites de grupos diferentes.  
Cultura é o meio em que o homem vive; não existe um 
aspecto da vida humana que não seja tocado e alterado 
pela cultura. (HALL, 1981, p. 16)2 3 
 
Quanto à concepção de linguagem, acreditamos que a orientação do 
Círculo de Bakhtin4 é a mais apropriada para o desenvolvimento do nosso 
trabalho. No ensino de línguas, tanto estrangeiras quanto de língua 
materna, é importante que a língua seja percebida como um conjunto de 
enunciados concretos e não apenas como itens gramaticais abstraídos da 
realidade do aluno, diferentemente do que o normativismo prega: “O 
normativismo concebe, portanto, a língua como uma instituição pétrea: 
pronta, fixa, externa aos falantes e à qual eles devem se submeter.” 
(FARACO, 1997, p. 49). Entendemos que a visão de língua calcada no 
normativismo pode ter um uso frutífero, porém precisa, antes, ter um 
propósito específico, pois “todo procedimento abstrato, para se legitimar, 
deve ser justificado por um propósito teórico e prático preciso” 
(VOLOCHÍNOV, 2009, p. 99). 
                                                 
2
 Todas as traduções neste trabalho são de minha autoria. 
3
 “Nevertheless, and in spite of many differences in detail, anthropologists do agree on three 
characteristics of culture: it is not innate, but learned; the various facets of culture are interrelated - 
you touch a culture in one place and everything else is affected; it is shared and in effect defines the 
boundaries of different groups. 
Culture is a man’s medium; there is not one apect of human life that is not touched and altered by 
culture.” 
4
 Segundo Faraco (2009), o termo Círculo de Bakhtin é usado para se referir aos escritos de 
diferentes autores, de “diversas formações, interesses intelectuais e atuações profissionais” 
(FARACO, 2009, p. 13), incluindo Mikhail M. Bakhtin e Valentin N. Voloshínov que mais nos 
interessam no presente estudo.  A denominação Círculo de Bakhtin “foi-lhes atribuída a posteriori 
(...). A escolha do nome de Bakhtin, neste caso, é plenamente justificável, tendo-se em conta que, 






Para estruturar este capítulo, refletiremos sobre a visão tradicional 
de cultura para, em seguida, contrapô-la à visão plural de cultura de 
Eagleton (2005) e Bhabha (1998). Posteriormente, abordaremos a 
concepção de língua norteadora deste trabalho, ou seja, a concepção do 
Círculo de Bakhtin. 
 
 
1.1 Visão tradicional de cultura 
 
 
Uma das perspectivas teóricas que faz parte da reflexão sobre o 
conceito de cultura está baseada na visão tradicional de cultura. Nesse 
sentido, consideramos relevante para o trabalho, refletirmos sobre essa 
visão de cultura, pois consideramos que essa orientação cultural ainda está 
presente frequentemente nos LD. Janzen (2008), ao examinar a visão 
herderiana de cultura, indica que:  
 
Fundamentada nestes eixos, uma visão tradicional de 
cultura implica a busca do apagamento das diferenças 
socioculturais, de modo a propiciar uma homogeneização 
do grupo. A homogeneidade interna possibilita a 
delimitação externa, uma vez que o que é estranho é 
externo ao grupo. Um dos movimentos de unificação 
interna e delimitação externa é o de negação dos valores e 
crenças do outro, do estranho, reforçando uma perspectiva 
etnocêntrica (comum à visão tradicional de cultura). 
(JANZEN, 2008, p. 64) 
 
Se as diferenças entre as culturas são negadas, a outra cultura será 
vista como homogênea, assim como os indivíduos que fazem parte dela, 
por isso: “Neste contexto, é emblemático os que têm tal atitude não 
enxergarem os indivíduos, porém apenas grupos.” (ibid., p. 26). Assim, o 
que é diferente de certa cultura também lhe será, provavelmente, estranho. 
Isso é compreensível se pensarmos que: 
 
Para uma pessoa, seu próprio modo de vida é 
simplesmente humano; são os outros que são étnicos, 
idiossincráticos, culturalmente peculiares. De maneira 
análoga, seus próprios pontos de vista são razoáveis, ao 
passo que os dos outros são extremistas. (EAGLETON, 






Já que nosso modo de vida é a norma para nós, é através desse 
modo de vida que visualizamos o outro. São as próprias experiências que 
produzem as perspectivas que as pessoas têm do mundo à sua volta. Já 
que a visão tradicional de cultura é percebida como homogênea, podemos 
considerá-la, em tese, como uma visão fixa e imutável de cultura. Talvez, 
por isso, essa visão ainda se encontre tão presente nas escolas e nos LD, 
uma vez que essa percepção cultural não se modifica. 
Quando Bhabha (1998), em seu livro O local da cultura, aponta para 
o discurso colonial, podemos traçar aqui um paralelo com essa visão 
tradicional de cultura: “É um aparato que se apoia no reconhecimento e 
repúdio de diferenças raciais/culturais/históricas.” (BHABHA, 1998, p. 111).  
Sob essa orientação tradicional de cultura, o estereótipo é visto 
como uma simplificação, baseada na ansiedade e na defesa: “Como a fase 
do espelho, „a completude‟ do estereótipo – sua imagem enquanto 
identidade – está sempre ameaçada pela „falta‟.” (ibid., p. 119). E não o 
consideramos uma simplificação somente por ser uma falsa representação 
de uma dada cultura; ele é apenas uma das visões possíveis da outra 
cultura. Segundo Bhabha (1998): 
 
O estereótipo não é uma simplificação porque é uma falsa 
representação de uma dada realidade. É uma simplificação 
porque é uma forma presa, fixa, de representação que, ao 
negar o jogo da diferença, constitui um problema para a 
representação do sujeito. (ibid., p. 117) 
 
 Pensar a outra cultura como estereótipo é pensar de forma 
incompleta, pois nos faltam informações, ou não queremos reconhecer as 
diferenças da outra cultura para negociar. Isso era válido para o período 
colonial, que é a época a que o autor se refere para fazer suas 
observações, e continua sendo válido hoje. O autor também esclarece que 
o discurso colonial é dependente de “‟fixidez‟ na construção ideológica da 
alteridade” (ibid., p.105). Para o autor:  
 
[Essa fixidez] conota rigidez e ordem imutável como 
também desordem, degeneração e repetição demoníaca. 





estratégia discursiva, é uma forma de conhecimento e 
identificação que vacila entre o que está sempre „no lugar‟, 
já conhecido, e algo que deve ser ansiosamente repetido. 
(ibid., p.105) 
 
E sobre o estereótipo, Bhabha complementa:  
 
(...) de forma bem preliminar, o estereótipo é um modo de 
representação complexo, ambivalente e contraditório, 
ansioso na mesma proporção em que é afirmativo, 
exigindo não apenas que ampliemos nossos objetivos 
críticos e políticos mas que mudemos o próprio objeto da 
análise. (ibid., p. 110) 
 
Na visão tradicional de cultura existe uma tendência a enxergar a 
cultura do outro a partir do estereótipo, e não expandi-la. Essa visão se fixa 
no estereótipo e não se modifica para receber novas informações. 
O autor explica que o estereótipo se constrói a partir dessas 
repetições: “sempre as mesmas histórias (…) têm de ser contadas 
(compulsivamente) repetidamente, e são gratificantes e aterrorizantes de 
modo diferente a cada vez.” (ibid., p. 120, grifos do autor). Um exemplo 
disso é o irlandês que é sempre estúpido, ou para nós brasileiros o 
português que nunca é inteligente, ou para os americanos os latinos que 
são todos mexicanos. Ou seja, para o estereótipo ser construído, é preciso 
que essas histórias se repitam. Como completa Janzen (2005), o discurso 
homogeneizante leva a uma “visão distorcida” do outro:  
 
A idéia da homogeneização do discurso, o fragmento 
assumindo a representação discursiva do todo e os valores 
orientados para uma unidade pré-estabelecida conduzem a 
uma compreensão parcial/falsa, dificultando o diálogo 
cultural mais amplo. (...) Uma perspectiva etnocêntrica 
pode gerar uma visão distorcida e parcial ou mesmo 
assimétrica da cultura-alvo, podendo desencadear um 
movimento de rejeição a esta. (JANZEN, 2005, p. 25) 
 
O discurso colonial, como coloca Bhabha (1998), tinha uma 
finalidade: “apresentar o colonizado como uma população de tipos 
degenerados com base na origem racial de modo a justificar a conquista e 





111). Na época das colonizações, os povos não negociavam o 
estranhamento entre as culturas: 
 
 O que se nega ao sujeito colonial, tanto como colonizador 
quanto colonizado, é aquela forma de negação que dá 
acesso ao reconhecimento da diferença. É aquela 
possibilidade de diferença e circulação que liberaria o 
significante de pele/cultura das fixações da tipologia racial 
e cultural ou da degeneração. (ibid., p. 117) 
 
Ou seja, tanto colonizador quanto colonizado ficavam presos ao 
discurso homogêneo, à inerente fixidez das representações, de forma 
predominante, à visão tradicional de cultura. Assim, pensar o mundo 
através de uma visão de cultura tradicional, em que culturas estão isoladas, 
não seria pertinente para esta pesquisa. É importante lembrar que estamos 
em contato constante com diferentes culturas e tais contatos sempre nos 
levam a fazer avaliações5. Além disso, esses contatos fazem com que as 
culturas não sejam homogêneas e puras. Como iremos verificar no próximo 
tópico do capítulo, as culturas não são isoladas e estão em constante 
mudança. 
Bhabha (1998) afirma: “o reconhecimento que a tradição outorga é 
uma forma parcial de identificação” (ibid., p. 21). Sendo assim, a visão 
tradicional de cultura não poderia servir de base para nosso trabalho. 
Precisamos de uma visão de cultura que não seja fixa e nem apresente a 
outra cultura de forma pré-concebida e parcial. Entendemos que não 
podemos compreender a cultura do Outro por completo, mas ainda assim 
não podemos nos basear em apenas uma verdade6. Precisamos estar 
sempre abertos a novas informações que conseguimos com o passar do 
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 É importante ressaltar que sempre fazemos julgamentos independentemente da visão de cultura. 
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1.2 Concepção contemporânea de cultura 
 
 
Para o presente trabalho, procuramos definições de cultura que 
sejam diferentes de uma visão tradicional, como colocamos na parte 1.1 
deste capítulo. Buscamos definições de cultura que vão ao encontro de 
uma cultura que pode mudar e está em constante contato com outras 




1.2.1  Eagleton 
 
 
Terry Eagleton, trabalhando com a etimologia da palavra e suas 
transformações através do tempo, aponta em seu livro Ideia de cultura 
(2005) a mutabilidade do conceito cultura. O sentido da palavra mudou, 
assim como seu uso. Já foi usada para se referir ao cultivo na agricultura, 
pois “um de seus significados originais é „lavoura‟ ou „cultivo agrícola‟” 
(EAGLETON, 2005, p. 9). E também, com o passar do tempo passou a se 
referir ao cultivo da mente. O que antes era considerado um termo material 
passou a ser uma abstração relacionada às questões do espírito.  
 Seria o que está à nossa volta, o que usamos para cultivar nossos 
conhecimentos; e ao mesmo tempo, o que está dentro de nós, nossos 
próprios conhecimentos e crenças. 
 
Cultura, então, é o verso inconsciente cujo anverso é a 
vida civilizada, as crenças e predileções tomadas como 
certas que têm de estar vagamente presentes para que 
sejamos, de alguma forma, capazes de agir. Ela é aquilo 
que surge instintivamente, algo profundamente arraigado 
na carne em vez de concebido na mente. (ibid., p. 46) 
 
Segundo o autor, não refletimos sobre nossos costumes ou crenças, 
nós apenas agimos sob o respaldo de nossa cultura, naturalmente, assim 
como o ato de caminhar. Como o caminhar, não paramos para pensar a 





executamos esses movimentos, que estão condicionados em nossa mente. 
E como o autor britânico explica, não podemos racionalizar nossa cultura: 
 
Essa preferência por uma identidade cultural em vez de 
outra é arracional. (...) O racismo e o chauvinismo, que 
procuram justificar essa preferência com base na 
superioridade de uma identidade cultural sobre outra, são 
apenas tentativas espúrias de racionalizá-las. (ibid., p. 89) 
 
Existe uma tendência para fazermos julgamentos das culturas que 
são diferentes das nossas, através de próprias experiências, como 
Eagleton complementa: 
 
São as outras (culturas) que são diferentes, ao passo que 
a nossa própria forma de vida é a norma e, portanto não é 
absolutamente uma “cultura”. Ela é antes o padrão pelo 
qual outros modos de vida mostram-se precisamente como 
culturas, em toda a sua encantadora ou alarmante 
unicidade. (ibid., p. 71, grifo do autor) 
 
Ou seja, só conseguimos identificar outras culturas como culturas, 
porque não consideramos que vivemos inseridos numa cultura, pois esta é 
inerente à nossa vida.  
Concordamos com Eagleton (2005) quando ele indica a cultura 
como modo de vida. A cultura pode trazer pensamentos e ações totalmente 
heterogêneos convivendo lado a lado, o que vai de encontro à visão de 
cultura que é percebida como homogênea. Em acordo com Edward Said, 
Eagleton (2005) assinala que “todas as culturas estão envolvidas umas 
com as outras; nenhuma é isolada e pura, todas são híbridas, 
heterogêneas, extraordinariamente diferenciadas e não monolíticas” 
(EAGLETON, 2005, p. 28). 
Segundo os autores citados acima, aceitamos esse Outro, que vive 
em uma cultura diferente da nossa, quando negociamos a contradição ou 
antagonismo cultural, evitando vê-lo como homogeneizado: “Toda cultura, 
portanto, tem um ponto cego interno em que ela falha em apreender ou 
estar em harmonia consigo mesma.” (ibid., p. 139). Quando 
compreendemos isso, conseguimos apreender melhor essa cultura. E são 





enxergá-la a partir de um excedente de visão7. Quando estamos inseridos 
dentro de uma determinada cultura, a tendência é enxergarmos tudo como 
norma. Muitas vezes não questionamos porque agimos de tal maneira e 
não de outra. Além disso, muitas vezes, nem sequer percebemos a razão 
de agirmos de certa (e que pode parecer estranha a outras culturas) 
maneira. Essa percepção só acontece quando temos a oportunidade de 
compararmos nosso modo de agir com o modo de agir de outros.   
No último capítulo de seu livro “Rumo a uma cultura comum”, 
Eagleton (2005) cita principalmente T. S. Eliot e Raymond Williams, 
comparando suas visões de cultura.  Segundo o autor, para Eliot, a mesma 
cultura é vivida inconscientemente pelo povo e autorreflexivamente pela 
minoria. O autor, ainda de acordo com Eagleton (2005), vê cultura como “o 
modo total de vida de um povo, do nascimento ao túmulo, da manhã até a 
noite e mesmo durante o sono” (ELIOT apud EAGLETON, 2005, p. 161, 
grifo do autor). 
E se a maioria (massas) e a minoria compartilham valores comuns, 
fazem-no em níveis diferentes de consciência. Segundo o autor, a cultura 
popular é vivida inconscientemente, porque a maioria das pessoas não 
possui capacidade para ter autoconsciência dos seus modos de vida, e 
assim as pessoas possuem diferentes graus de consciência para a cultura 
que vivem. “A diferença que importa não é entre tipos de cultura, mas entre 
graus de autoconsciência.” (ibid., p. 163) Eliot fica perturbado ao pensar 
numa cultura que pode ser ao mesmo tempo aquilo sobre o que podemos 
refletir e aquilo sobre o que não precisamos pensar (costumes). Para ele, 
não há como todo um povo compartilhar uma mesma compreensão, uma 
cultura comum não é necessariamente uma cultura igualitária.  
Ao refletir sobre o universo epistemológio de Williams, Eagleton 
(2005) observa que para esse autor a cultura sempre tem uma parte 
desconhecida, que nunca pode ser trazida completamente para a 
consciência. Essa cultura é vivida de forma plena por todos os seus 
membros, o que é chamado pelo autor de cultura comum. Porém, essa 
participação ativa de todos requer certo grau de inconsciência e não pode 
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ser prevista nem projetada. Williams também define formas residuais, que 
são valores e experiências que uma cultura dominante não consegue 
acomodar plenamente quando em contato com uma cultura sob o seu 
domínio.  
Esses dois autores, citados por Eagleton (2005), dão ênfase à 
desigualdade e à pluralidade inerente a qualquer cultura.  
Ao citar Herder, Eagleton (2005) explica que o autor “associa 
explicitamente a luta entre os dois sentidos da palavra „cultura‟ a um 
conflito entre a Europa e os seus Outros coloniais” (ibid., p. 24). 
Além disso, Eagleton (2005) coloca imaginação como um elemento 
do encontro entre culturas diversas.  Segundo o autor, a imaginação tem 
caráter positivo e é através dela que o espírito pode ter alcance global. “A 
imaginação é a faculdade pela qual alguém pode empatizar com outros – 
pela qual, por exemplo, pode-se andar às apalpadelas dentro do território 
desconhecido de uma outra cultura.” (EAGLETON, 2005, p. 70) 
Mas pela imaginação, conseguimos acessar apenas parte de outras 
culturas. Como Herder diz em citação de Eagleton (2005), “o que certa 
nação julga indispensável para o círculo de seus pensamentos (...) nunca 
entrou na mente de uma outra, e por outra ainda foi julgado ultrajante.” 






Podemos comparar a visão do autor anterior com a visão de 
BHABHA (1998). Como já foi citado, Bhabha (1998) discorre sobre o 
colonialismo e o discurso que norteava as relações culturais da época. 
Para o autor, a cultura europeia tentou se deslocar para o mundo 
colonizado na forma que ela existia no seu local de origem. Mas, ao invés 
disso, o que aconteceu foi uma mistura de dois mundos e o surgimento de 
um mundo hibridizado. Para o autor, “Não existe verdade política ou social 





agência política, nenhuma hierarquia fixa de valores e efeitos políticos.” 
(BHABHA, 1998, p. 54). 
O estranhamento entre culturas diferentes é um processo esperado. 
Segundo Bhabha (1998), o estranhamento pode ocorrer nos detalhes do 
cotidiano: 
 
(…) em torno de nascimentos, casamentos, questões de 
família com seus rituais de sobrevivência associados a 
comida e vestuário. Mas é precisamente nessas 
banalidades que o estranho se movimenta, quando a 
violência de uma sociedade racializada se volta de modo 
mais resistente para os detalhes da vida: onde você pode 
ou não se sentar, como você pode ou não amar. (ibid., p. 
37) 
 
Quando duas culturas (ou mais) entram em contato, há o surgimento 
de uma terceira alternativa. Segundo Bhabha (1998), não há mais o mundo 
em termos binários e sim o surgimento de um mundo híbrido. Quando este 
mundo surge, as diferenças das culturas anteriores não podem mais ser 
observadas, pois não estão mais lá. Esse terceiro espaço que surge não 
mostra claramente as características das culturas que o formaram, 
oferecendo outras opções em seu lugar. Não se pode definir claramente 
onde acaba uma cultura para começar a outra, ou seja, as fronteiras não 
são visíveis. Existe o surgimento de um “Terceiro Espaço”, que seria um 
local de negociação dessas culturas, como expõe Bhabha (1998): 
 
O pacto da interpretação nunca é simplesmente um ato de 
comunicação entre o Eu e o Você designados no 
enunciado. A produção de sentido requer que esses dois 
lugares sejam mobilizados na passagem por um Terceiro 
Espaço, que representa tanto as condições gerais da 
linguagem quanto a implicação específica do enunciado 
em uma estratégia performativa e institucional da qual ela 
não pode, em si, ter consciência. O que essa relação 
inconsciente introduz é uma ambivalência no ato da 
interpretação.(ibid., p. 66) 
 
O autor afirma que é preciso “evitar a política da polaridade”, pois as 
culturas estão entrelaçadas. Além disso, Bhabha (1998) afirma que não 
existem culturas isoladas, todas estão envolvidas umas com as outras. O 





fronteiras significatórias das culturas, onde significados e valores são (mal) 
lidos ou signos são apropriados de maneira equivocada.” (ibid., p. 63).  
O autor coloca observações sobre a distinção entre diferença 
cultural e diversidade cultural, pois esta leva em conta costumes e 
conteúdos pré-dados, enquanto aquela trabalha com significação e 
ambivalência. Como Bhabha (1998) afirma: 
 
 A diversidade cultural é um objeto epistemológico – a 
cultura como objeto do conhecimento empírico – enquanto 
a diferença cultural é o processo da enunciação da cultura 
como “conhecível”, legítimo, adequado à construção de 
sistemas de identificação cultural. Se diversidade é uma 
categoria da ética, estética ou etnologia comparativas, a 
diferença cultural é um processo de significação através do 
qual afirmações da cultura ou sobre a cultura diferenciam, 
discriminam e autorizam a produção de campos de força, 
referência, aplicabilidade e capacidade. A diversidade 
cultural é o reconhecimento de conteúdos pré-dados; 
mantida em um enquadramento temporal relativista, ela dá 
origem a noções liberais de multiculturalismo, de 
intercâmbio cultural ou da cultura da humanidade. A 
diversidade cultural é também a representação de uma 
retórica radical da separação de culturas totalizadas que 
existem intocadas pela intertextualidade de seus locais 
históricos, protegidas na utopia de uma memória mítica de 
uma identidade coletiva única. (ibid., p. 63, grifos do autor) 
 
O autor expande sua compreensão de cultura em relação à questão 
do colonialismo e em relação a como os governos naquela época eram 
administrados. Esses governos eram estruturados e constituíam-se através 
das lentes dos colonizadores que, entrando em contato com um mundo 
totalmente novo, ainda preservavam a visão de mundo do seu país 
colonizador. Quem escrevia as ordens continuava em seu país de origem, 
porém quem as lia e as executava eram pessoas que estavam vivendo 
outra experiência em um país estranho, diferente de sua terra natal 
(BHABHA, 1998). Dessa forma, todas as ordens eram executadas também 
em função dessa nova experiência. Nessa situação, foi impedido a alguns 
povos o direito de se autogovernarem, pois as metrópoles queriam obrigar 
os colonizados a terem uma cultura igual à sua por acharem que os 
colonizadores portavam valores superiores. Podemos fazer um 





veem a outra cultura através de experiências trazidas consigo de sua terra 
natal.  
Conceitos como entre-tempo e entre-lugar são usados por Bhabha 
(1998) para ressaltar que as informações não passam de uma cultura a 
outra de forma fácil e sem trauma. Tanto pode haver dificuldades na 
compreensão de um conceito, como pode ocorrer uma mudança na 
interpretação dos indivíduos.  
Dentro de uma mesma nação podemos encontrar diversos povos, 
unidos ou separados por suas crenças, atividades, entre outras coisas que 
os diferenciam dos demais. O fato de grupos fazerem parte de uma mesma 
nação não significa que esses grupos sejam iguais ou mesmo parecidos, já 
que diferentes grupos podem ser integrantes de uma nação. 
Com o entre-tempo, negocia-se o sentido da enunciação e a 
intencionalidade da fala, que estão fora da sentença. Janzen (2005) leva 
essa discussão também para a sala de aula de língua estrangeira: 
 
Entendemos que falta-lhes, muitas vezes, o conhecimento 
dos elementos extraverbais que dão sustentação e sentido 
ao discurso verbal, quer seja, conhecimento mais amplo do 
contexto sociocultural e histórico no qual o texto foi 
produzido, os prováveis interlocutores etc. (JANZEN, 2005, 
p. 11) 
 
Citando Benjamin, Bhabha (1998) relembra a parte intraduzível de 
uma língua: “A „estrangeiridade‟ da língua é o núcleo do intraduzível que 
vai além da transferência do conteúdo entre textos e práticas culturais. A 
transferência de significados nunca pode ser total entre sistemas de 
significados dentro deles.” (BHABHA, 1998, p. 230). Há sempre algo que 
não conseguimos passar por completo de uma língua para outra e, por 
extensão, de uma cultura para outra. Isso acontece com estrangeiros que 
residem em outro país e que, muitas vezes, não conseguem entender as 
metáforas da língua ou ironias. Ou, então, pode ocorrer ainda com alunos 
de línguas estrangeiras quando estes insistem em traduzir certas 
expressões que só existem em suas línguas maternas.  
As comunidades das cidades modernas têm sido alteradas pela 





na concepção de identidade e isso afeta não só os imigrantes, mas 
também o povo que os recebe.  
Podemos concluir que o surgimento de um mundo hibridizado ocorre 
de uma forma mais intensa hoje nos países que recebem imigrantes. Esses 
habitantes tendem a não abandonar a cultura de seu país de origem e 
muito menos incorporar a cultura da nova morada incondicionalmente, mas 
tendem a fundir entre essas duas possibilidades, criando assim uma cultura 
híbrida.  
Assim, nos contatos entre diferentes culturas, a imaginação é citada 
por Bhabha (1998) como uma maneira de ir até a cultura do Outro. 
Segundo o autor, era através da imaginação que se davam os governos no 
colonialismo, pois como já mencionamos anteriormente, muitos oficiais não 
saíam de seus países para escreverem certas ordens de comando. Como 
esses oficiais estavam nunca tinham estado nas colônias, precisavam 
imaginar como era a outra cultura, através de relatos de outras pessoas, 
para então designarem suas ordens. Esses oficiais usavam da imaginação 
para escrevem suas ordens. Porém, o autor destaca algumas dificuldades 
que podem acontecer neste processo:  
 
O imaginário é a transformação que acontece no sujeito 
durante a fase formativa do espelho, quando ele assume 
uma imagem distinta que permite a ele postular uma série 
de equivalências, semelhanças, identidades, entre os 
objetos do mundo ao seu redor. No entanto, esse 
posicionamento é em si problemático, pois o sujeito 
encontra-se ou se reconhece através de uma imagem que 
é simultaneamente alienante e daí potencialmente fonte de 
confrontação. (ibid., p. 119, grifo do autor) 
 
No contexto de sala de aula, a imaginação pode estar presente nas 
aulas de língua inglesa, quando alunos e professores precisaram fazer um 










1.2.3 Interculturalidade e ensino 
 
 
Levando em consideração essas reflexões iniciais sobre visões de 
cultura, abrimos parênteses para indicar que optamos – para a orientação 
de viés teórico-prático do trabalho e para análise posterior dos LD – por 
uma perspectiva de cultura mutável e heterogênea, que está em constante 
contato com outras culturas.  
Essa concepção de encontro cultural que pressupõe o rearranjo 
constante na construção de sentidos dos interlocutores de diversas culturas 
também pode ser encontrada na perspectiva de interculturalidade de 
Tedeschi (2008). Nesse sentido, vale destacar que acreditamos, assim 
como o autor, que: 
 
(…) numa perspectiva intercultural não basta reconhecer a 
diferença, é preciso estabelecer uma relação, a inter-
relação entre pessoas de culturas diferentes para 
justamente permitir um entendimento recíproco, de tal 
forma que essa relação implique um desafio à 
reelaboração de cada um. (TEDESCHI, 2008, p. 15) 
 
A concepção de cultura que iremos considerar para este estudo é 
uma concepção que vai de acordo com os autores já mencionados: 
Eagleton (2005), Bhabha (1998) e Janzen (2005). Acreditamos em uma 
concepção de cultura que não seja monolítica, ou seja, que não a conceba 
como uma verdade absoluta. Concordamos com Almeida (2011) quando a 
autora escreve que: “percebemos as diferenças, refletimos sobre elas, 
podemos ou não modificar conscientemente nossa visão a partir da visão 
do outro, cientes de que as diferenças vão sempre existir.” (ALMEIDA, 
2011, p. 26). 
Pleiteamos, portanto, para esta pesquisa uma concepção cultural 
plural, na qual pensamos a cultura do outro de forma mutável e 
heterogênea e que conceba um constante contato intercultural. Vale 
destacar também que essa perspectiva de interculturalidade está calcada, 





que os indivíduos participam de diversas culturas diferentes, seja na sua 
comunidade, escola ou trabalho, nação etc.  
E para fechar, colocamos uma citação de Almeida (2011), que 
sintetiza nossa perspectiva do ambiente de sala de aula: 
 
A sala de aula é vista assim como um local onde não há 
verdades pré-estabelecidas, saberes prontos e imutáveis, 
um local onde o conhecimento é construído por 
professores e alunos em conjunto, e onde há sempre lugar 
para constantes transformações. Construir, desconstruir, 
reconstruir de formas diferentes – um lugar em constante 
ebulição. (ibid., p. 41) 
 
1.3 Concepção de linguagem 
 
 
Na verdade, quando falamos estamos sempre expressando uma 
opinião ou uma ideia, como afirma Volochínov, em Marxismo e filosofia da 
linguagem8: “na realidade, não são palavras o que pronunciamos ou 
escutamos, mas verdades ou mentiras, coisas boas ou más, importantes 
ou triviais, agradáveis ou desagradáveis” (VOLOCHÍNOV, 2009, p. 98). 
Nesse sentido, ainda de acordo com o autor, as palavras já vêm 
carregadas de valores e precisam ser contextualizadas para que possam 
fazer sentido. As palavras, quando utilizadas para comunicação, passam a 
ser enunciados e só são entendidas no contexto único de seu uso. “Se uma 
palavra isolada é pronunciada com entonação expressiva, já não é uma 
palavra, mas um enunciado acabado expresso por uma palavra.” 
(BAKHTIN, 2003, p. 290) 
Mesmo que a perspectiva sociointeracionista (ou mesmo a 
concepção de língua como discurso) seja amplamente debatida nas 
propostas que abordam o ensino de línguas nos documentos oficiais, a 
perspectiva normativista ainda está presente nas escolas, e, nesse 
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 A edição brasileira atribui a autoria deste livro a Bakhtin, mas sabemos que desde a década de 70 
existe um embate quanto a essa questão. Segundo Faraco (2009), “o linguista Viatcheslav V. Ivanov, 
sem apresentar argumentos efetivos, afirmou que o livro Marxismo e filosofia da linguagem  tinha 
sido escrito por Bakhtin e não por Volochínov.” (IVANOV, 2009, p. 11)   Vamos nos referir a 
Volochínov como o autor deste livro, seguindo as pesquisas realizadas por FARACO (2009) e 
MORSON e EMERSON (1990). Nas referências colocaremos o nome dos dois autores, assim como 





processo de ensino-aprendizagem, muitas vezes os conteúdos são 
abstraídos de seus contextos e as orações são apresentadas de forma 
descontextualizada, fora de um momento de comunicação. Assim, Bakhtin 
afirma que: 
 
Não se pode dizer que esses esquemas sejam falsos e 
que não correspondam a determinados momentos da 
realidade; contudo, quando passam ao objetivo real da 
comunicação discursiva eles se transformam em ficção 
científica. Neste caso, o ouvinte, ao perceber e 
compreender o significado (linguístico) do discurso, ocupa 
simultaneamente em relação a ele uma ativa posição 
responsiva: concorda ou discorda dele (total ou 
parcialmente), completa-o, aplica-o, prepara-se para usá-
lo, etc. (ibid., p. 271) 
 
Quando pensamos em enunciado, partimos do princípio que “um 
enunciado absolutamente neutro é impossível” (ibid., p. 289). Por isso, o 
ouvinte/aluno assume, ao lado do falante, papel ativo na comunicação. 
Sempre que falamos, esperamos uma resposta do interlocutor e, por esse 
motivo, pensamos na resposta e nas reações que os ouvintes poderiam ser 
capazes de produzir. Além disso, outros aspectos são considerados no 
momento em que falamos, como complementa Bakhtin:  
 
Ao falar, sempre levo em conta o fundo aperceptível da 
percepção do meu discurso pelo destinatário: até que 
ponto ele está a par da situação, dispõe de conhecimentos 
especiais de um dado campo cultural da comunicação; 
levo em conta as suas concepções e convicções, os seus 
preconceitos (do meu ponto de vista), as suas simpatias e 
antipatias – tudo isso irá determinar a ativa compreensão 
responsiva do meu enunciado por ele. (ibid., p. 302) 
 
E, para sermos capazes de responder a um enunciado, este precisa 
apresentar alguma condição de conclusibilidade. Segundo Bakhtin: 
“Alguma conclusibilidade é necessária para que se possa responder ao 
enunciado. Para isso não basta que o enunciado seja compreendido no 
sentido de língua” (ibid., p. 280). Se, durante as aulas, apenas a língua 
(orientação normativista/estruturalista) for apresentada aos alunos, é bem 





As respostas a um enunciado e a conclusibilidade só ocorrem 
através da interação entre os sujeitos. Em toda a obra do Círculo de 
Bakhtin, encontramos referência ao Outro. Quando falamos sempre 
estamos direcionando nossa fala a um ou a vários interlocutores. Pois, 
segundo Bakhtin: 
 
(…) a experiência discursiva individual de qualquer pessoa 
se forma e se desenvolve em uma interação constante e 
contínua com os enunciados individuais dos outros. Em 
certo sentido, essa experiência pode ser caracterizada 
como processo de assimilação – mais ou menos criador – 
das palavras do outro (e não das palavras da língua). 
Nosso discurso (inclusive as obras criadas) é pleno de 
palavras dos outros, de um grau vário de alteridade ou de 
assimilabilidade.” (ibid., p. 294, grifos do autor) 
 
Algumas vezes, o interlocutor pode estar ausente fisicamente no 
momento da fala, e mesmo assim podemos responder a esse interlocutor 
que em algum momento do passado nos disse algo.  Assim também são as 
várias vozes que constituem os nossos enunciados. Tudo o que falamos 
está permeado de outras vozes, de ideias e pensamentos que outros já 
enunciaram antes de nós. É na interação com o outro que formamos nossa 
fala: “porque a nossa própria ideia – seja filosófica, científica, artística – 
nasce e se forma no processo de interação e luta com os pensamentos dos 
outros.” (BAKHTIN, 2009, p. 298). 
Segundo VOLOCHÍNOV (2009), é a palavra enquanto signo que: 
 
(…) será sempre o indicador mais sensível de todas as 
transformações sociais, mesmo daquelas que apenas 
despontam, que ainda não tomaram forma, que ainda não 
abriram caminho para sistemas ideológicos estruturados e 
bem-formados. (VOLOCHÍNOV, 2009, p. 42, grifo do autor)  
 
O autor também ressalta que linguagem é um ato social, pois “tudo 
está na troca”, “todo signo é social”. Por isso, não podemos dissociar o 
signo “das formas concretas da comunicação” (ibid., p. 42). 
Volochínov (2009) também discute a diferença entre sinal e signo. O 
primeiro é uma forma linguística imutável e fixa, como a palavra 
dicionarizada. Já o signo é a palavra em uso pelos falantes, a forma 





inserida para ser entendida. Cada contexto muda o significado de um 
determinado signo e, desse modo, o signo é “variável e flexível”, enquanto 
o sinal é “sempre idêntico a si mesmo”.  Para o autor, “O signo é 
descodificado; só o sinal é identificado." (ibid., p. 96). Como consequência 
disso, pensar na língua sendo apenas constituída por sinais é impossível, 
mesmo se tratando das fases iniciais de aquisição da linguagem (ibid., p. 
96). Até mesmo nessa fase da aquisição da linguagem, acreditamos que os 
sujeitos utilizam-se da língua para se comunicarem.  
Considerar a linguagem (e também a linguagem ensinada e 
aprendida nas salas de aula de língua estrangeira) como um ato social, 
como “uma corrente evolutiva ininterrupta”, é importante para se aproximar 
do universo axiológico dos alunos.  
Outros elementos do universo epistemológico bakhtiniano – e que 
estão na base da discussão associada aos estudos discursivos – são as 
forças centrípetas e as centrífugas (cf. BAKHTIN (2002)). A primeira seria o 
discurso dominante, e a segunda os contradiscursos. As forças centrípetas 
são: 
 
(…) aquelas da unificação e da centralização das 
ideologias verbais. A categoria da linguagem única é uma 
expressão teórica dos processos históricos da unificação e 
da centralização linguística, das forças centrípetas da 
língua. A língua única não é dada, mas, em essência, 
estabelecida em cada momento da sua vida, ela se opõe 
ao discurso diversificado. (BAKHTIN, 2002, p. 81, grifo do 
autor) 
 
Por outro lado, as forças centrífugas agem para descentralizar o 
discurso dominante: 
 
(…) ao lado das forças centrípetas caminha o trabalho 
contínuo das forças centrífugas da língua, ao lado da 
centralização verbo-ideológica e da união caminham 
ininterruptos os processos de descentralização e 
desunificação. (ibid., p. 82) 
 
Assim, defendemos a importância de as duas forças mencionadas 
estarem presentes na sala de aula: “Cada enunciação concreta do sujeito 





como das centrífugas.” (ibid., p. 82) Por exemplo, no final dos anos 90, 
quando pessoas se referiam a Curitiba como uma capital segura e um lugar 
maravilhoso para se morar, as enunciações refletiam a força centrípeta. As 
forças centrífugas seriam o contradiscurso que refletem a ideia de uma 
capital com problemas como qualquer outra cidade. Apenas através da 
representação dessas duas forças, os alunos podem ter acesso às 
variantes socioculturais e lingüísticas que os auxiliam a dizer o que 
desejam, que os ajudam a dizer suas verdades ou mentiras, suas opiniões, 











A partir dos elementos constituintes do arcabouço teórico 
bakhtiniano9 e também dos pressupostos que orientam a nossa visão de 
cultura iremos refletir sobre o LD. Inicialmente focaremos no ensino de 
língua estrangeira no Brasil e na utilização dos LD em nosso país. Em 
seguida, elaboramos um apanhado histórico do nosso objeto de estudo e, 
posteriormente, faremos uma breve reflexão sobre o LD como gênero do 
discurso. 
Segundo o Círculo de Bakhtin (2003, 2009), toda palavra ou 
enunciado quando inseridos em um determinado contexto se tornam 
enunciados e possuem fins comunicativos.10 Concordamos que estruturas 
gramaticais só passam a ser enunciados quando são utilizados para esses 
fins. 
Entendemos que os enunciados sempre estão inseridos em um 
contexto, e são orientados por uma intenção. Cada vez que um enunciado 
é proferido, ele está inserido num contexto específico e o enunciador 
escolherá as estruturas e o léxico para aquela situação. A intenção sempre 
está presente na comunicação, de modo que toda vez que um indivíduo 
quer comunicar suas ideias, pensa como quer que elas cheguem até seu 
interlocutor.  
Na aula de língua estrangeira, espera-se que o professor ajude o 
aluno a manter-se numa posição em que possa utilizar os conteúdos 
aprendidos em sala para comunicar-se em situações reais. Ou seja, 
exercícios esquemáticos que objetivam apenas a reprodução de esquemas 
gramaticais já prontos poderiam, dentro dessa perspectiva, ser evitados. O 
uso de exercícios esquemáticos ficaria muito mais difícil para os alunos 
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criarem um vínculo com o que estão dizendo em sala de aula e formularem 
sentidos na produção dos enunciados, para então fazerem uma ponte entre 
a sala de aula e suas realidades. Ao invés do conteúdo ser apresentado 
dessa forma (com predominância de estruturas gramaticais), os LD 
poderiam facilitar as práticas socioverbais dos alunos apresentando o 
conteúdo contextualizado em situações que possam ser relacionados mais 
facilmente à realidade dos alunos. 
Dividiremos este capítulo em três partes. Como já indicado 
inicialmente, abordaremos alguns aspectos que entendemos como 
relevantes para o ensino de língua estrangeira (doravante LE). Primeiro, 
uma breve discussão sobre o ensino de língua estrangeira. Em seguida, 
abordaremos o LD, para então pensarmos essa ferramenta como um 
gênero do discurso – a partir dos pressupostos bakhtinianos.  
 
 
2.1  Ensino de língua estrangeira: 
 
 
Como já foi mencionado, na aula de LE podemos encontrar os mais 
diversos conflitos culturais, pois “cultura é diferença, variabilidade e sempre 
uma fonte em potencial para conflitos quando uma cultura entra em contato 
com outra.”11 (KRAMSCH, 1993, p. 1). Kramsch (1993) discorda da 
estratégia de alguns materiais para professores que trazem 
recomendações de que é preciso ensinar as quatro habilidades (leitura, 
escrita, escuta e conversação) e, além disso, ensinar ainda a questão 
cultural. Segundo a autora, cultura não é apenas uma característica da 
língua em si, pois ela aquela é intrínseca à língua, que por sua vez não 
existe sem estar inserida na cultura.  
Segundo a autora, existe um espaço de negociações que ajuda os 
alunos a se comunicarem na língua estrangeira. E é isso que observamos 
algumas vezes, alguns alunos já são capazes de compreender qualquer 
enunciado, pois já possuem conhecimento linguístico suficiente, mas ainda 
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lhes faltam elementos que os ajudem a construir sentido, falta-lhes 
conhecimento cultural (JANZEN, 2005, p.11), por isso não conseguem 
compreender certos enunciados. 
Por isso, podemos afirmar que ensinar apenas formas gramaticais 
não é garantia de que os alunos conseguirão se comunicar efetivamente. 
Nessa direção, Bakhtin observa: 
 
Como a palavra, a oração é uma unidade significativa da 
língua. Por isso, cada oração isolada, por exemplo “o sol 
saiu”, é absolutamente compreensível, isto é, nós 
compreendemos o seu significado lingüístico, o seu papel 
possível  no enunciado. Entretanto, não é possível ocupar 
uma posição responsiva em relação a uma posição isolada 
se não sabemos que o falante disse com essa oração tudo 
o que quis dizer, que essa oração não é antecedida nem 
sucedida por outras orações do mesmo falante. Mas neste 
caso ela já não é uma oração e sim um enunciado 
plenamente válido, constituído de uma só oração: ele está 
emoldurado e delimitado pela alternância dos sujeitos do 
discurso e reflete imediatamente a realidade (situação) 
extraverbal. (BAKHTIN, 2003, p. 287, grifo do autor) 
 
Então, na sala de aula de língua estrangeira, se os LD apresentarem 
seu conteúdo apenas com seu “significado lingüístico”, não estarão 
agregando significado real ao que está sendo ensinado. Dessa forma, o 
aluno não poderá ter a oportunidade de ter uma atitude responsiva aos 
enunciados e também não poderá negociar sentido, se o conteúdo estiver 
abstraído de contextos reais. 
Em Marxismo e filosofia da linguagem (2009), apesar de 
Volochínov12 afirmar que seu objeto principal de investigação não é o 
ensino de língua estrangeira, ele argumenta que uma palavra estrangeira 
deveria ser apresentada ao aluno em diferentes contextos e usos. Assim: 
 
O que faz com que o fator de reconhecimento da palavra 
normativa, seja, logo de início, associado e dialeticamente 
integrado aos fatores de mutabilidade contextual, de 
diferença e de novidade. A palavra isolada de seu 
contexto, inscrita num caderno e apreendida por 
associação com seu equivalente russo, torna-se, por assim 
dizer, sinal, torna-se uma coisa única e, no processo de 
compreensão, o fator de reconhecimento adquire peso 
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muito forte. Em suma, um método eficaz e correto de 
ensino prático exige que a forma seja assimilada não no 
sistema abstrato da língua, isto é, como uma forma sempre 
idêntica a si mesma, mas na estrutura concreta da 
enunciação, como signo flexível e variável. (Volochínov, 
2009, p. 98) 
 
Em função dessa concepção de linguagem13, acreditamos que a 
questão do contexto poderia ser priorizada no ensino de LE. Assim, alunos 
poderiam estar em contato com signos ao invés de sinais. Então, tanto o 
LD, quanto os professores trabalhariam com situações comunicativas 
contextualizadas, e os alunos poderiam compreender os significados ao 
invés de apenas identificar os sinais. E é assim que a compreensão 
funciona entre falantes nativos: “Para o falante nativo, a palavra não se 
apresenta como um item do dicionário, mas como parte das mais diversas 
enunciações dos locutores”. (VOLOCHÍNOV, 2009, p. 98) Podemos 
reforçar que os sentidos possíveis de uma palavra são iguais aos contextos 
nos quais conseguimos inseri-la.  
No processo de ensino-aprendizagem de uma língua estrangeira, as 
tarefas e lições poderiam ser concebidas como enunciados e essa 
perspectiva de ensino auxiliaria os alunos na formulação de enunciados 
concretos/significativos de sua realidade. 
Portanto, é importante que a língua estrangeira não seja percebida 
como pétrea, pronta e fixa ou como um código a ser adquirido (com suas 
regras pré-estabelecidas). O uso da língua requer negociação entre os 
interlocutores e a sala de aula é um dos ambientes em que os alunos 
praticam essa “negociação”.  
A perspectiva bakhtiniana prevê a interação dos indivíduos no ato da 
comunicação, e por isso todas as relações são construídas dialogicamente. 
Neste estudo, estamos também apoiados no sociointeracionismo de 
Vygostky (1998, 1999), onde o Outro também está sempre presente. 
Segundo esse autor, o desenvolvimento dos indivíduos acontece através 
de interações sociais: para apreendermos algum conceito, interagimos com 
nosso meio e com as pessoas a nossa volta e é na interação objeto-sujeito 
que o processo de aprendizagem e desenvolvimento acontece. Vygostky 
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(1998) afirma que a mente é social e por isso a interação permite a 
construção de conceitos que levam à aprendizagem. Silveira (1999), 
quando se refere aos conceitos de Vygotsky, relata que: 
 
Um dos seus conceitos básicos é “a zona de 
desenvolvimento proximal” do aprendiz, que pode ser 
entendida como a capacidade que todo ser humano possui 
não só de aprender, mas também de ativar suas 
potencialidades através da interação com o seu 
semelhante.(SILVEIRA, 1999, p. 56, grifo da autora) 
 
Além disso, podemos afirmar que, de acordo com a concepção 
vygotskiana, a negociação é inerente à interação social. Para Vygotsky 
(1999), o ensino da escrita deve estar atrelado a uma intenção para as 
crianças. Isso significa que todos os alunos precisam de uma motivação 
para escrever, e, quando professores forçam a criança a escrever apenas 
para praticarem, acabam matando o escritor que existe em cada um deles 
(VYGOTSKY,1999). Podemos fazer uma analogia com o ensino de língua 
estrangeira: o aluno pode perder a motivação se não perceber sentido no 
que está aprendendo. Rocha chama atenção para esse fato: “Devemos 
manter em mente que muitos outros fatores, dentre eles, confiança, 
motivação, auto-estima e personalidade, influenciam decisivamente no 
processo de ensino-aprendizagem de LE.” (ROCHA, 2007, p. 276). Como 
destaca Rocha (2007), a motivação é parte integrante da sala de aula. Se 
os professores não conseguem motivar seus alunos, estes não terão 
nenhuma razão para aprender uma língua estrangeira e assim o 
aprendizado pode se tornar algo difícil e, muitas vezes, até penoso.  
Acreditamos que o LD é um objeto que pode ajudar na motivação, 
se tiver uma concepção de linguagem que interesse aos alunos e trouxer 
em suas páginas conteúdo de relevância.  
Educação e cultura possuem uma relação íntima e esta é 
vocabulário-chave daquela. Segundo Forquin (1993), “ninguém pode 
ensinar verdadeiramente se não ensina alguma coisa que seja verdadeira 
ou válida a seus olhos” (ibid., p. 9). 
Na sala de aula de língua estrangeira, essa questão é ainda mais 





materna, cultura/língua-alvo, além das culturas dos professores e alunos. E 
um dos locais onde esses encontros acontecem é o LD. No LD de língua 
estrangeira, a cultura de quem os utiliza (os professores, alunos etc.) está 
em constante encontro com suas interpretações e a visão de cultura 
apresentada pelos autores dos LD.   
Assim sendo, no próximo tópico desse capítulo abordaremos de 
forma mais específica a utilização do LD no Brasil. 
 
 
2.2  Livro didático: uma discussão  
 
 
O LD exerce um papel de grande relevância para o ambiente 
escolar, como relata Batista (2002): 
 
O livro didático desenvolve um papel importante no quadro 
mais amplo da cultura brasileira, das práticas de 
letramento e do campo da produção editorial e 
compreende, consequentemente, diferentes dimensões de 
nossa cultura, de suas relações com a escrita e com o 
letramento, assim como processos sociais, culturais e 
econômicos de diferentes facetas da produção editorial 
brasileira significam também compreender o livro escolar 
brasileiro. (BATISTA, 2002, p. 534) 
 
Muitos pesquisadores (como Batista, 2002; Coracini, 2011; Freitag, 
1989 etc.) têm como foco de pesquisa o LD. Antes de prosseguirmos para 
a questão atual dos seus usos, faremos um breve histórico dos LD. Esse 
histórico tem o propósito de refletir sobre a mutabilidade dos LD ao longo 
dos anos. Essa reflexão compreende desde seu formato até sua 
comercialização.  
Vale ressaltar que não enxergamos o nosso objeto de estudo como 
se ele sempre tivesse existido na forma como o conhecemos, nem 
acreditarmos que sempre terá esse formato. Pois, como nos lembra Batista 
(2002), o LD “é, por fim, um objeto multifacetado, que possui diferentes 
dimensões, relacionadas às condições com base nas quais é construído” 





quase todos que passaram por essa instituição. Talvez, por isso, muitas 
vezes ele seja aceito sem ser questionado.  
Hoje o LD é tratado frequentemente como uma mercadoria de 
consumo, como indica Batista (2002): 
 
(…) os impressos didáticos14 são uma mercadoria e que, 
consequentemente, sua produção, circulação e utilização 
são regidas por uma infra-estrutura organizada em torno 
das possibilidades materiais, técnicas, institucionais e 
comerciais de uma determinada sociedade, num 
determinado momento de sua história. (ibid., p. 554) 
 
Segundo Batista (2002), o LD é desprestigiado, assim como os 
pesquisadores que se ocupam desse tema. Porém, como o autor ressalta, 
uma pesquisa realizada pela Folha de S. Paulo apontou que, em 1997, 
70% dos livros produzidos no país se destinavam ao ensino (ibid., p. 532). 
Embora, alguns analistas – como Batista (2002) – indiquem uma certa falta 
de prestígio dos LD, ele é um bem de consumo e está presente nas 
escolas em todo o país, além de movimentar milhões de reais nas suas 
vendas (ibid., 2002). 
Batista, além de apresentar o percurso histórico do LD, também 
analisa a inserção deste em sala de aula.  Ele destaca a questão do LD ser 
um mediador entre o conhecimento e os alunos. Essa tendência surgiu 
antes da década de 70, e possibilitava aos professores um alto grau de 
autonomia, pois os livros não se dirigiam aos alunos e não continham 
atividades ou exercícios. Cabia aos professores fazerem a mediação entre 
os conteúdos e seus alunos, desenvolvendo as atividades e guiando-as. 
Também, foi ao longo das décadas de 60 e 70, que os livros “terminam por 
alcançar sua forma padrão atual, de cerca de 27X21 cm” (ibid., p. 554). Ou 
seja, somente nessa época que os LD adquiriam esse formato como os 
conhecemos. 
Depois das décadas de 60 e 70, quando aconteceu uma 
modernização no setor editorial brasileiro, a relação entre LD e o aluno 
mudou. Os materiais, além de organizar o conteúdo a ser ensinado, 
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passaram a propor atividades e exercícios e também começaram a se 
dirigir diretamente aos alunos. Os conteúdos foram divididos em unidades 
e as atribuições de caráter didático-metodológico também são sugeridos 
nos livros. O professor passou para “um lugar subordinado e dependente 
no processo de ensino” (ibid., p. 553). Alguns docentes acabam por perder 
um pouco da autonomia em sala de aula.  
Além disso, os LD são produzidos em um ambiente complexo. Esse 
processo envolve a participação de autores e editores. Segundo Souza 
(2011): 
 
A autoria do livro didático está associada, 
predominantemente, ao sujeito escritor, considerado autor 
desde que sua autoridade seja legitimada pela editora que 
o valida. Trata-se da força do aparato editorial a serviço do 
aparelho ideológico do estado. (ibid., p. 28) 
 
Batista (2002) também aponta nessa direção. O autor lembra que a 
produção editorial é ligada ao fortalecimento das instituições como 
“editoras, sindicatos e associações” (ibid., p. 555). Dessa forma, o autor 
acaba ficando subordinado a todo um processo que envolve editores, 
ilustradores e fotógrafos, consultores, gerentes de produção, revisores, 
compositores, encadernadores, impressores, etc. (ibid., p. 555) A indústria 
do LD também se fortalece, pois a comercialização do livro passa a ser 
feita por um representante da editora que mantém contato próximo com a 
escola e com os professores. Ao representante cabe conquistar a 
confiança da escola e vender sua mercadoria. 
Ainda de acordo com esse autor, o LD torna-se um produto de vida 
útil curta, vira um bem “consumível”. Eles passam por atualizações mais 
frenquentes e novos títulos substituem os antigos. O LD torna-se 
desatualizado rapidamente. Por fim, segundo Batista (2002), o livro pode 
ser visto como mercadoria, uma mercadoria que também depende do 
mercado em que está inserida e da procura da instituição que constitui 
esse mercado: a escola.  
Como também nos lembra Souza (2011), quando analisamos LD, 





visão dos autores: “O autor do livro didático nem sempre tem autonomia 
para configurar seu material.” (ibid., p. 31). 
Podemos perceber que a produção de um LD envolve diversos 
indivíduos, muitas vezes com visões diferentes para contribuir com os 
materiais que estão sendo produzidos. O resultado final que chega aos 
alunos e professores nas escolas é um emaranhado de visões, o que é 
positivo, se o olhar de quem os utiliza consiga enxergar os LD como tal e 
não como apenas a representação de um modo de pensar. Os alunos e 
professores, por sua vez, também possuem suas próprias vivências 
históricas, que lhes possibilitam realizar suas próprias interpretações do 
mundo e, por conseguinte, dos LD. Os conteúdos dos livros passam por 
todas essas vozes, sendo improvável que as interpretações sejam iguais 
nos diferentes lugares em que são adotados.  
Com relação ao LD de língua estrangeira, Paiva (2009) traça um 
histórico. A autora descreve essa trajetória desde o uso do codex, que era 
feito de várias folhas de papiro ou de pele de animais costuradas. O livro 
como conhecemos hoje é uma revolução deste formato. É somente depois 
do século XV, com a invenção da imprensa, que os livros passam a ser 
produzidos em série, criando uma “nova dimensão para a humanidade: a 
cultura letrada” (PAIVA, 2009, p. 18). Como os livros eram escassos e 
desconfortáveis para serem carregados, as aulas de língua se baseavam 
em diálogos e ditados. Quem tinha acesso aos livros eram apenas os 
professores, de modo que os alunos dependiam totalmente deles (os 
professores) para ter acesso a qualquer conhecimento. Logo depois, ainda 
no século XV, era comum encontrar nas salas de aula alunos com livros, 
porém cada qual com um livro diferente um do outro, pois não existia uma 
padronização.  
A escolha era feita pelos professores, que apenas verificavam a 
disponibilidade do material, e não existiam discussões 
didáticas/pedagógicas prévias sobre qual material era mais adequado. 
Além disso, os livros de ensino disponíveis tinham uma abordagem restrita: 
“Os primeiros livros didáticos foram as gramáticas, e o conceito de língua 
se restringia ao de estrutura gramatical tendo como referência a língua 





O primeiro livro ilustrado de que se tem registro é o Orbis Pictus, de 
1658, utilizado em Nuremberg. Por ter figuras, tornou-se um livro caro para 
ser publicado. Apesar disso, ele continuou popular até o século XIX e 
serviu de modelo para o LD daquele século e, consequentemente, para o 
formato que conhecemos hoje. Já naquela época, existiam alguns entraves 
em relação ao uso dos livros para o ensino em sala de aula e nem todos 
eram a favor da adoção de um LD. Alguns pensadores da época 
aconselhavam a proibição do uso do livro em sala de aula, pois, segundo 
eles, o LD deveria ser usado pelos alunos apenas em casa, para que 
estudassem sozinhos e assim se preparassem para as aulas. Nas aulas, 
quem guiaria todo o processo de aprendizagem seriam os professores. 
A autora prossegue relatando que o método da tradução se tornou 
popular junto com a popularização do livro. Os livros que utilizavam o 
método da tradução já eram usados no Brasil na primeira metade do século 
XIX (um deles teria sido publicado pela primeira vez em 1880). Em 1940, 
esse mesmo livro ainda era usado no Brasil e, vale acrescentar, continha 
os mesmos exemplos de sua primeira edição, contendo frases 
preconceituosas sobre a escravidão. Os conteúdos não eram relevantes e 
os exemplos dos livros eram desatualizados. 
Se nas décadas anteriores não existia nenhuma preocupação com a 
parte fonológica, na década de 30, os livros começam a incluir esse 
aspecto em suas páginas. Também se começava a dar atenção para “a 
língua como comunicação e como veículo de práticas sociais diversas, da 
conversa à manifestação estética” (ibid., p. 24). Essa preocupação foi 
sendo inserida nos LD gradualmente. 
Outra inovação da época foi a tecnologia sonora, que tinha como 
principal objetivo promover a autonomia do aluno. Era esperado que os 
alunos pudessem utilizar os materiais sozinhos, seguindo as instruções 
contidas nos LD. Assim, a intervenção de um professor seria mínima 
(basicamente para esclarecer dúvidas). Desse modo, cada aluno poderia 
estudar seguindo o seu ritmo. Os primeiros materiais gravados na Europa 






Junto às inovações encontradas nos livros, a oralidade passou a ser 
prestigiada nos LD por volta da década de 40, porém era ainda bastante 
controlada e formal. Não havia indícios de ser uma comunicação usada em 
situações cotidianas pelos nativos falantes da língua-alvo. Foi também 
nessa época que redações foram inseridas nos livros, mas elas eram 
controladas e eram mediadas por figuras da mesma forma. As redações 
ainda não proporcionavam aos alunos um meio para expressar suas ideias 
e opiniões. Muitos autores acreditavam que a leitura e a escrita deveriam 
ser inseridas somente depois que os alunos já tivessem tido contato 
suficiente com a estrutura da língua aprendida. Por mais de três décadas 
essa foi a visão encontrada nos LD de língua estrangeira no Brasil.  
Ainda de acordo com Paiva (2009), é no final da década de 70, início 
da década de 80, que os LD passam a fazer parte de um conjunto de 
artefatos de materiais utilizados em sala de aula. Foi também nesse 
período, com o surgimento da abordagem comunicativa, que o foco mudou, 
pois a concepção de língua  passou de língua como sistema abstrato para 
língua em uso.  Ao mesmo tempo, os livros ficaram mais atraentes, e as 
editoras começaram a investir em divulgação. No presente momento, “o 
professor tem (hoje) à sua disposição, uma infinidade de materiais 
didáticos, filiados a abordagens diferentes em um contínuo” (ibid., p. 53). 
Segundo a autora, os avanços na tecnologia utilizada nas salas de aula 
trouxeram os cassetes, os CDs e agora a internet (ibid., p. 28). O que hoje 
muitos professores veem como uma ferramenta que acompanha o LD 
obrigatoriamente, no passado não era parte integrante dos materiais 
utilizados em sala de aula, mas claro que isso se deve às limitações 
tecnológicas da época. Vale ressaltar que atualmente os professores têm 
acesso a uma grande quantidade de recursos de áudio.  
Os indivíduos que usam o LD em sala de aula são de diferentes 
grupos culturais. Como já foi mencionado, cada professor tem uma visão 
de mundo e participa de grupos culturais distintos, assim como seus 
alunos. E os LD produzem sentidos diferentes em cada contexto. “Cada 
sala de aula que utilizar um determinado livro poderá obter resultados 





também podem variar no uso do mesmo livro em épocas diferentes, de 
acordo com Magno e Silva (2009). 
Assim, os textos e impressos didáticos15, além de servirem como 
instrumento de aprendizado para o aluno, podem também organizar o 
trabalho cotidiano do professor.  
 
Podem ainda servir de complemento ao aprendizado ao 
aluno e ao trabalho do professor, aprofundando temas ou 
propondo exercícios ou atividades, ensejando utilizações 
tanto individuais como coletivas. Podem também buscar 
servir de referência às atividades escolares, fornecendo 
instrumentos de consulta ou de acesso a documentos 
textuais e iconográficos. (BATISTA, 2002, p. 565) 
 
Freitag (1989) nos alerta em seu estudo que: “fica evidente que o 
livro didático não serve aos professores como simples fio condutor de seus 
trabalhos, mas passa a assumir o caráter de „critério de verdade‟ e „última 
palavra‟ sobre o assunto”. (ibid., p. 108) Segundo a autora, o LD é visto 
como “autoridade” pelos professores, como um “modelo-padrão”.  Segundo 
a autora, o professor acredita que o LD traz modelos que podem ser 
seguidos pelos seus alunos, pois esses exemplos foram legitimados pelos 
autores (é a certeza de que os autores dos materiais possuem 
conhecimentos que são legitimados e conhecem melhor a matéria a ser 
ensinada do que os professores, usuários desses livros). Além disso, em 
algumas situações, o LD acaba sendo “a única fonte de acesso ao „saber 
institucionalizado‟ de que dispõem professores e alunos” (CARMAGNANI, 
2011, p. 127). Em algumas regiões mais precárias, professores acabam 
não tendo nem acesso à internet, mesmo sabendo que este poderia ser um 
recurso fundamental para o planejamento das aulas. 
Infelizmente, na escola o LD é visto frequentemente “como um texto 
fechado, no qual seus sentidos já estão estabelecidos (pelo autor), para ser 
apenas reconhecido e consumido pelos seus usuários (professor e aluno)” 
(GRIGOLETTO, 2011, p. 67). Nessa perspectiva, o conteúdo não é 
questionado, nem pelos alunos, nem pelos professores e nem pela escola 
em geral (coordenação, diretoria). Mesmo em lugares que os professores 
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têm acesso a diversos outros materiais de apoio e ajuda, o que deveria ser 
uma ferramenta de apoio acaba se transformando em único recurso. 
Os conteúdos dos LD são vistos como a verdade (única e 
inquestionável). Segundo Grigoletto (2011), esse discurso de verdade 
possui algumas características. Ele tem um “caráter homogeneizante”, que 
considera os alunos como um bloco de indivíduos iguais uns aos outros, 
independentemente do local onde o LD é usado. Também se encontra nos 
LD a “repetição” dos exercícios, que leva os alunos a uniformizarem suas 
reações diante dos exercícios ali propostos. E, por fim, a apresentação dos 
conteúdos é construída de tal forma que pode indicar os conteúdos como 
naturais, “criando-se o efeito de um discurso cuja verdade „já está lá‟, na 
sua concepção” (ibid., p. 68). 
Outro aspecto que, entendemos, deva ser considerado é a frequente 
contradição entre a proposta dos autores e a efetiva elaboração dos LD. 
Segundo Pinto e Pessoa (2009), essa é uma problemática que acontece 
quando os autores propõem uma abordagem e o que é efetivamente 
apresentado não condiz com essa abordagem: 
 
Se, por um lado, os autores do LD defendem a abordagem 
comunicativa – o ensino/aprendizagem de línguas 
centrados nos interesses e motivações do aluno e voltados 
para o tratamento deste como ser social, que interage e 
transmite experiências – por outro, os exercícios de 
compreensão presentes no LD terminam se resumindo à 
simples repetição ou cópia. (PINTO e PESSOA, 2009, p. 
80) 
 
Coracini (2011a) alerta: “O LD já se encontra, de certo modo, como 
dissemos, „internalizado‟ no professor.” (ibid., p. 24). Segundo essa autora, 
o LD é utilizado como “um lembrete, para eles, professores, no sentido de 
não esquecerem de „dar nenhum ponto‟” (ibid., p. 23). Os professores, 
segundo a autora, limitam-se ao que se encontra presente nos livros e 
perdem a capacidade de criticar o que ali está ou perdem a liberdade de 
modificar as atividades. Mais uma vez, a autonomia do docente entra em 
jogo, talvez por um conjunto de razões: o LD em si, o contexto que é 
utilizado, as autoridades educacionais, os documentos oficiais (diretrizes, 





 Ainda, segundo Coracini (2011b), existem motivos que justificam 
porque professores preferem, mesmo com seus possíveis defeitos, adotar 
LD. O LD é um facilitador para os docentes que os ajuda a economizar 
tempo na hora da preparação das aulas Além disso, existe a possibilidade 
de os alunos ficarem “perdidos” sem uma referência para estudar em casa. 
Segundo a autora, muitos docentes acreditam que se criarem seus próprios 
materiais, esses não serão suficientes para servir de substrato pedagógico-
linguístico para seus alunos. E, vale ressaltar, a criação de materiais requer 
muito tempo e trabalho. Por isso, a autora ressalta que, por mais que os LD 
tenham defeitos, professores ainda preferem adotá-los em suas aulas. 
Coracini (2011b) conclui que os LD possuem autoridade nas salas 
de aulas, tanto diante dos alunos, quanto para os professores, cabendo a 
eles assimilarem o que o material traz em suas páginas. A autora também 
questiona se o ensino estaria centrado no aluno (como é o esperado 
segundo a autora) ou estaria centrado no LD (com o professor executando 
apenas o papel de mediador entre o material e os alunos). Isso é realçado 
pela tendência dos autores dos LD em detalhar as estratégias didático-
metodológicas a serem seguidas pelos docentes, como já comentamos 
anteriormente.   
Além disso, existe uma imposição implícita sobre a utilização de todo 
o LD durante o ano letivo. Magno e Silva (2009) aponta que muitos 
professores sentem essa necessidade de cumprir integralmente o que foi 
proposto pelos LD. Ademais, essa exigência pode vir de familiares dos 
alunos, já que muitos pais exigem o uso total do LD.  Magno e Silva (2009) 
indica a possibilidade de os professores não seguirem à risca os LD e 
procurarem outros materiais para serem usados em suas aulas. A busca 
desses outros materiais pode levar “à autonomização dos aprendentes” 
(MAGNO e SILVA, 2009, p. 62), que segundo a autora é um aspecto 
positivo quando é adotado pelos professores. Um dos recursos 
mencionados pela autora é a internet, que, acreditamos, pode ser usado 
quando se tem acesso. Ainda, a decisão de que parte do LD deve ou não 
ser usada poderia ser elaborada pelos professores em conjunto com os 
alunos, auxiliando, dessa forma, na formação (e na autonomia) dos que 





Como indica Carmagnani (2011), os LD também trazem diferentes 
concepções pré-estabelecidas de alunos e de professores. A primeira delas 
é a concepção de “professor como reprodutor de conteúdos e aluno como 
receptor” (ibid., p. 129). Nessa concepção, “o professor reproduz o que é 
sugerido pelo livro e o aluno, caso siga a sequência sugerida, assimila todo 
o conteúdo.” (ibid., p. 130). Essa visão prescreve um professor sem 
autonomia e alunos idealizados. A segunda visão destacada pela autora é 
a de “professores e alunos como seres despolitizados e ideologicamente 
neutros”. (ibid., p. 130). E a última é a visão de “professores e alunos como 
personagens de tarefas” (ibid., p. 131), em que o autor do LD tem o papel 
de narrador onisciente que dita ordens aos professores, sugerindo até o 
tempo de duração para o desenvolvimento das atividades pedagógicas. 
Outra questão relevante para o estudo dos LD está relacionada à 
escolha do LD a ser adotado. Nem sempre o professor tem voz ativa no 
momento da escolha dos materiais a serem adotados para o ano letivo.  No 
passado, em alguns casos quem escolhia os LD adotados durante o ano 
letivo era – via Secretarias de Educação ou das Supervisões Regionais –  o 
Estado. Os professores simplesmente recebiam o LD sem terem tido a 
oportunidade de opinar sobre a escolha (Freitag, 1989, p. 106).  
Atualmente, graças ao PNLD (Plano Nacional do Livro Didático), os 
professores podem escolher os livros que serão adotados. Porém, a 
escolha é restrita a uma lista de livros que foram aprovados pelo MEC 
(Ministério da Educação e Cultura). No caso da língua inglesa, segundo o 
Guia do PNLD de 2011, a escolha se restringia a apenas dois títulos. Esse 
foi o primeiro ano que os LD de língua estrangeira tiveram espaço no 
programa. Já em 2012, esse número felizmente subiu.  Dos vinte títulos 
analisados, treze foram excluídos e restaram sete para que um fosse 
selecionado pelos professores das escolas públicas. 
Porém, algumas vezes, tanto nas escolas públicas quanto nas 
instituições particulares, quem faz a escolha dos LD são os coordenadores 
ou diretores da escola. Outras vezes, o professor pode fazer suas 
escolhas, mas essas escolhas se baseiam, muitas vezes, em indicações de 
outros professores e coordenadores. Os professores frequentemente 





vezes, não existe uma ampla reflexão prévia a respeito do uso dessa 
ferramenta em sala de aula. 
Podemos concluir que o LD tem grande peso nas aulas dos 
professores brasileiros. Por isso, torna-se relevante analisarmos como 
certos conteúdos são apresentados, uma vez que a utilização do LD, 
quando adotado em uma escola, passa a ser imposta aos alunos. Também 
acreditamos que este estudo é importante, porque “investigações têm 
mostrado que o livro didático e a escola estabelecem relações complexas 
com o mundo da cultura” (BATISTA, 2002, p. 533). Além disso, o LD revela 
diversos aspectos da nossa sociedade: 
 
o livro escolar é um campo por excelência da ideologia e 
das lutas simbólicas e revela sempre, pelas suas escolhas, 
um viés, um ponto de vista parcial e comprometido sobre 
a sociedade, sobre seu passado, seu presente e seu 
futuro. (ibid. p. 566, grifo nosso) 
 
No capítulo seguinte, tendo como pano de fundo os Estados Unidos, 
nós nos ateremos às representações socioculturais dos estrangeiros e 
imigrantes (não-nativos), apresentados pelos LD selecionados para a 
presente pesquisa. Antes disso, no próximo tópico, ainda nos deteremos 
em uma discussão sobre o gênero dos LD. 
 
 
2.3  Livro didático como gênero discursivo: 
 
 
Antes de prosseguirmos e iniciarmos as análises, faremos uma 
reflexão sobre os LD sob os moldes dos gêneros discursivos bakhtinianos. 
Segundo Bakhtin (2003), em todas as formas de comunicação, até mesmo 
no bate-papo mais descontraído, os falantes moldam o discurso por 
determinadas formas do gênero. Essas formas podem ser às vezes 
padronizadas e estereotipadas, outras vezes mais flexíveis, plásticas e 







Esses gêneros do discurso nos são dados quase da 
mesma forma que nos é dada a língua materna, a qual 
dominamos livremente até começarmos o estudo teórico 
da gramática. A língua materna – sua composição 
vocabular e sua estrutura gramatical – não chega ao nosso 
conhecimento a partir de dicionários e gramáticas, mas de 
enunciações concretas que nós mesmos ouvimos e nós 
mesmos reproduzimos na comunicação discursiva viva 
com as pessoas que nos rodeiam. (Bakhtin, 2003, p. 282) 
 
Ou seja, aprendemos a utilizar esses gêneros de uma forma natural, 
sem a necessidade de um mediador. Podemos perceber a diferença entre 
uma carta de aceite e um manual de computador, pois cada um contém 
características distintas. Cada gênero é composto por um estilo verbal 
diferente, sendo este composto pela seleção dos recursos linguísticos, que 
dependerá do destinatário para quem a mensagem está sendo direcionada 
e da sua influência sobre seu interlocutor. Também dependerá do local 
onde a mensagem está sendo articulada.  
Para Bakhtin (2003), pode-se afirmar que os gêneros são tipos de 
enunciados “relativamente estáveis”, pois cada gênero pode ser 
reconhecido através de certas características. Sabemos, por exemplo, 
reconhecer uma carta, pois uma carta contém data, saudação e desfecho.   
Bakhtin (2003) divide os gêneros do discurso entre primários 
(simples), e secundários (complexos). Os gêneros primários ou simples 
estão interligados com o cotidiano e com enunciados da realidade. Os 
secundários são explicitados da seguinte maneira por este autor: 
 
Os gêneros discursivos secundários (complexos – 
romances, dramas, pesquisas científicas de toda espécie, 
os grandes gêneros publicísticos, etc.) surgem das 
condições de um convívio cultural mais complexo e 
relativamente muito desenvolvido e organizado. (...) No 
processo de sua formação eles incorporam e reelaboram 
diversos gêneros primários (simples), que se formaram nas 
condições da comunicação discursiva imediata. Esses 
gêneros primários, que integram os complexos, aí se 
transformam e adquirem um caráter especial: perdem o 
vínculo imediato com a realidade concreta e os enunciados 
reais alheios. (ibid., p. 263) 
 
Ou seja, segundo o autor, os gêneros primários sofrem uma 





romances). Podemos comparar com os LD, pois os gêneros primários 
sofrem transformações ao serem transpostos para um novo contexto (e 
gênero). Entendemos que os LD são gêneros secundários, por utilizarem 
os enunciados de uma forma complexa.  
 
Entretanto, em todas essas manifestações, as relações 
entre gêneros primários reproduzidos, ainda que eles 
estejam no âmbito de um enunciado, não se prestam à 
gramaticalização e conservam a sua natureza específica 
essencialmente distinta da [natureza] das relações entre as 
palavras e orações (e outras unidades da língua – grupos 
de palavras, etc.) dentro do enunciado. (ibid., p. 276) 
 
Existem muitos exemplos positivos da utilização dos enunciados de 
forma contextualizada pelos LD. Muitos LD utilizam diferentes gêneros para 
exemplificar o uso da língua em diferentes contextos. Porém, acreditamos 
que, uma vez que um texto é retirado de seu local de origem e colocado 
dentro do LD, passa a ser um texto híbrido. Ou seja, o texto contém 
características autênticas e ao mesmo tempo está sendo utilizado para fins 
didáticos. 
Neste sentido acreditamos que seria interessante se alunos de 
línguas estrangeiras pudessem ter contato com os diversos tipos de 
gêneros do discurso, pois: 
 
Quanto melhor dominamos os gêneros tanto mais livre os 
empregamos, tanto mais plena e nitidamente descobrimos 
neles a nossa individualidade (onde isso é possível e 
necessário), refletimos de modo mais flexível e sutil a 
situação singular da comunicação; em suma, realizamos 
de modo mais acabado o nosso livre projeto de discurso 
(ibid., p. 285) 
 
Deste modo, podemos concluir que quanto mais variados forem os 
usos da língua/cultura-alvo apresentados aos alunos, em contextos 
distintos, melhor será sua aquisição. Além disso, menor será o 
estranhamento com a cultura-alvo, pois terá um aparato maior de exemplos 
da língua em uso, carregada de elementos extraverbais. Nesse sentido os 





em sala de aula em diversos meios e situações, agindo assim como 
sujeitos ativos da comunicação.  
Da mesma forma, poderão praticar a negociação no uso da língua-
alvo, se estiverem expostos a diversos usos da língua (por meio dos 
diversos gêneros). O objetivo principal seria auxiliar os alunos a 
compreender signos lingüísticos e não somente reconhecer sinais na 
língua estrangeira. 
 
Na verdade, a língua não se transmite; ela dura e perdura 
sob a forma de um processo evolutivo contínuo. Os 
indivíduos não recebem a língua pronta para ser usada; 
eles penetram na corrente da comunicação verbal; ou 
melhor, somente quando mergulham nessa corrente é que 
sua consciência desperta e começa a operar. É apenas no 
processo de aquisição de uma língua estrangeira que a 
consciência já constituída – graças à língua materna – se 
confronta com uma língua toda pronta, que só lhe resta 
assimilar. (VOLOCHÍNOV, 2009, p. 111) 
 
Desse modo, sendo LD um gênero secundário, traz vários 
enunciados em sua composição e expõe os alunos a diferentes gêneros 
discursivos.  Os falantes de uma língua utilizam diferentes formas do de 
gênero, dependendo do que precisam e querem comunicar, assim como do 
contexto dessa mensagem. Assim sendo, é importante para os alunos 











Como já mencionado na introdução, esta pesquisa se baseia na 
metodologia qualitativa. Na verdade, nós nos utilizaremos de um continuum 
entre a pesquisa quantitativa e qualitativa. Nosso trabalho poderá contar 
com alguns recursos da investigação quantitativa (no momento em que 
forem contados os exemplos), porém é uma investigação “interpretativa”, 
nas palavras de Erickson (apud BOUTIN, GOYETTE e LESSARD-
HÉBERT, 2008). Poderemos contar e categorizar os exemplos que 
encontrarmos, para então interpretá-los.  
Boutin, Goyette e Lessard-Hébert (2008) refletem sobre a 
possibilidade de utilizar as abordagens quantitativas e qualitativas, uma 
servindo de complemento à outra. Segundo esses autores, essas duas 
abordagens geralmente são usadas de modo combinado: 
 
(…) uma análise das pesquisas efetuadas pelos 
investigadores que afirmavam pertencer a uma e outra 
perspectivas epistemológicas permite constatar que, na 
prática, são poucos os investigadores que não recorrem à 
combinação das duas. (ibid., p. 34, grifos dos autores) 
 
Da mesma forma, a hipótese do continuum metodológico é apoiada 
também por Miles e Huberman (apud ibid., p. 34). Dentro dos paradigmas 
de Erickson (apud ibid., p. 39), nosso estudo se enquadra dentro do 
interpretativo. E por essa vertente, esse investigador prevê algumas 
necessidades para os estudos em educação. Uma delas seria: 
 
(…) a necessidade de contar com a invisibilidade da vida 
quotidiana. Com efeito, o cotidiano escapa-se-nos 
frequentemente por ser demasiado familiar ou por 
apresentar contradições que o tornam difícil de enfrentar. A 
investigação interpretativa permite um distanciamento ao 
tornar aquilo que é familiar e ao explicitar o que está 






Como nosso objeto de estudo é o LD, acreditamos que o uso dessa 
ferramenta em sala de aula possa muitas vezes cair na cotidianidade e 
assim ser usado sem uma visão crítica, como já discutimos no capítulo 
anterior. Por isso, nossa pesquisa encaixa-se nesta necessidade colocada 
por Erickson (2008).  
Ainda sobre a pesquisa qualitativa, Boutin, Goyette e Lessard-Hébert 
(2008) indicam duas possibilidades de contextos para as pesquisas: o 
contexto da descoberta e o contexto da prova. No primeiro, tem-se por 
objetivo verificar uma dada teoria. Já no segundo, “o investigador foca a 
formulação de teorias ou de modelos com base num conjunto de hipóteses 
que podem surgir quer no decorrer que no final da investigação.” (ibid., p. 
95, grifos dos autores) Acreditamos que nosso estudo se enquadre na 
segunda opção, pois partimos da premissa de que existem estrangeiros e 
imigrantes morando nos Estados Unidos e que estes fazem parte da 
cultura anglossaxônica. Assim, essa parte da população poderia estar 
representada nos LDs com os EUA como pano de fundo. Porém, não 
sabíamos se encontraríamos estas representações, e se encontrássemos, 
não sabíamos como elas estariam apresentadas. Por isso, no decorrer das 
análises verificaremos como nossas hipóteses se formarão, durante o 
percurso traçado.  
Boutin, Goyette e Lessard-Hébert (2008) citam Poupart (1981) ao 
explicar que “o quadro de análises do seu estudo não lhe surge de repente 
mas vai, isso sim, sendo progressivamente elaborado através de um 
incessante questionamento dos dados” (POUPART, 1981, apud ibid., p. 
99). 
Por fim, dentro de uma pesquisa sob uma perspectiva qualitativa, 
iremos realizar uma análise documental. Franco (2003) explicita os 
pressupostos que garantem relevância ao enfoque com que trabalharemos. 
Um deles é a importância do autor nas escolhas e interpretações: 
 
(…) o produtor/ autor é, antes de tudo, um selecionador e 
essa seleção não é arbitrária. Da multiplicidade de 
manifestações da vida humana, seleciona o que considera 
mais importante para “dar seu recado” e as interpreta de 
acordo com seu quadro de referência. Obviamente, essa 





produto social, está condicionado pelos interesses de sua 
época, ou da classe a que pertence. (FRANCO, 2003, 
apud ibid., p. 21) 
 
Então, como já mencionamos no capítulo anterior, acreditamos que 
o que é apresentado nos LDs não é aleatório, acaba passando por uma 
seleção de conteúdos para seus usuários – professores e alunos. 
Como indicamos na Introdução deste trabalho, partiremos de 
critérios para as análises, porém as categorias em que as enquadraremos 
não estão definidas ainda. As categorias foram criadas à medida que 
surgiram elementos nas repostas (FRANCO, 2003). 
 
 
3.2  Escolha dos livros: 
 
 
Para a escolha dos livros analisados, seguimos alguns critérios. O 
primeiro é que os livros fossem publicados por uma editora estrangeira 
(mesmo que o livro contenha participação de brasileiros na sua produção). 
Obviamente, esses LD vêm carregados com a representação do contexto 
sociocultural no qual foram produzidos e também com os elementos 
estruturantes das unidades que o autor escolheu (junto com a editora e 
todas as instituições que fazem parte da criação de um LD) como 
representativas para apresentar aos alunos estrangeiros (no nosso caso, 
os alunos brasileiros).   
Em segundo lugar, cabe ressaltar que os livros escolhidos 
apresentam os Estados Unidos como cenário para seus personagens. 
Esse é um país que recebe muitos imigrantes e estrangeiros todos os 
anos. Segundo o censo estadunidense de 2000, existem estados naquele 
país em que a população que fala outra língua distinta do inglês em suas 
residências chega a 42%. Já no censo de 2010 encontramos a seguinte 
constatação: “a população dos Estados Unidos vem se tornando 





Bureau, p. 22)16. Assim, podemos assumir que a população estrangeira 
presente nos Estados Unidos é significativa para compreendermos melhor 
essa cultura. Por isso, essa parte da população poderia estar representada 
nos LDs, assim trazendo aos professores e aos alunos, que os utilizam no 
Brasil, uma percepção de que essa mistura cultural acontece no país 
citado. 
Em terceiro lugar, os livros selecionados são populares entre 
professores de língua inglesa no Brasil. Conversando com professores de 
diferentes estados, podemos perceber que muitos conhecem esses livros. 
Inclusive, constatamos numa pesquisa informal que os livros são utilizados 
em diversas escolas de idiomas e particulares na cidade de Curitiba.  
No âmbito deste trabalho, analisaremos os primeiros livros das 
séries nas duas primeiras análises e o terceiro livro na terceira análise. 
Geralmente, esses LD são indicados para alunos de nível básico do idioma 
(que estão começando a entrar em contato com a língua/cultura-alvo). 
Dessa forma, acreditamos que muitos alunos estejam fazendo as primeiras 
reflexões escolares sobre essa língua/cultura. No mundo de hoje, existem 
diversas formas para entrarmos em contato com outras culturas, mas o LD 
ainda é o meio pelo qual a escola e os professores direcionam suas aulas, 
como foi discutido no capítulo anterior. É através do LD que o conteúdo é 
formalizado e que, algumas vezes, se estabelece o contato do aluno com 
esse universo cultural.  
Quanto à seleção de livros que foi feita, alguns LD não puderam ser 
utilizados neste trabalho por não seguirem as categorias anteriormente 
postas. Percebemos que talvez esteja havendo uma tendência na 
produção dos LD de incluírem outras culturas, por isso não podemos 
analisar como a cultura imigrante aparece na cultura-alvo, pois não temos 
como definir qual o local em que os personagens estão atuando. 
 Para este trabalho, escolhemos três livros de séries didáticas 
conhecidas. O primeiro é o Interchange Intro Third Edition17 (doravante 
IITE). Apesar de o nosso primeiro exemplo estar prestes a ser substituído, 
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sabemos que a série de livros Interchange ainda é utilizada e influenciou 
professores e alunos durante décadas. O segundo exemplar escolhido foi 
New American Inside Out (doravante NAIO) elementary18. O terceiro será 
Open house move up (doravante OHMU)19. 
Como já mencionado, esses LD são utilizados em escolas 
particulares, escolas de idiomas e instituições de ensino superior de 
Curitiba. Sabemos que o público-alvo são alunos adolescentes de ensino 
fundamental, médio e jovens adultos. De acordo com uma pesquisa 
informal por nós empreendida, os professores que utilizam esse material 
possuem domínio da língua-alvo e alguns têm experiência no exterior. 
Assim como consta na introdução do nosso trabalho, observaremos 
fotos, figuras, personagens (e seus diálogos) e temas como 
representações socioculturais que – em teoria – não representem a cultura 
estadunidense. Então, apoiados na reflexão teórica apresentada, utilizamos 
os seguintes critérios para as análises dessas representações: 
i. se possuem características gerais comuns, se as personagens são 
colocadas como caricaturas e tendem ao estereótipo; 
ii. se são orientadas pelo senso comum; 
iii. se tendem a ser desconectadas dar situação econômica, social, 
política e da história do país, bem como não possuem uma história 
particular; 
iv. se não possibilitam que os usuários dos LD tenham acesso a 
diferentes pontos de vista sobre a cultura-alvo; 
v. se colocam algum (provável) tipo de estranhamento para os usuários 
do LD. 
Para tanto, em cada subitem, primeiro colocaremos uma descrição 
dos materiais analisados, para então, no decorrer, categorizarmos os 
elementos acima colocados.  
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 JONES, V.; KAY, S. New American Inside Out – student´s book. Bangkok, Cidade do México: 
2009. 
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3.3  Primeira análise: Interchange Intro Third Edition  
 
 
Já nas primeiras páginas do livro analisado, é apresentada a 
informação de que o IITE é uma revisão de uma série anterior denominada 
New Interchange. Ele é o primeiro livro de uma série de quatro livros: este 
primeiro é denominado Intro e os outros são numerados de 1 a 3. A 
proposta do Intro é ser uma introdução para os aprendizes que são 
iniciantes e que tiveram muito pouco contato com a língua-alvo. 
No manual do professor, o autor anuncia que a série anterior foi a de 
maior sucesso para alunos adultos ou jovens (RICHARDS, 2005a, p. XX). 
Para a elaboração desta terceira edição, essa série contou com sugestões 
de alunos e professores, e é descrita como sendo um LD amado pelos que 
o utilizam (ibid., p. XX). 
As informações acima indicadas estão contidas nos dois parágrafos 
iniciais do IITE, agregada à informação de que o LD em questão utiliza o 
inglês americano. Esta informação é crucial para nosso estudo, pois como 
foi comentado anteriormente, nosso objetivo é analisar livros que tenham 
como pano de fundo os Estados Unidos.20 
Em seguida, são descritos aos professores quais conteúdos o livro 
pretende cobrir. Primeiro, existe uma pequena apresentação dos objetivos 
do livro, e o principal foco do IITE é a precisão e a fluência dos alunos na 
língua inglesa. O autor também assinala que a forma mais eficaz para a 
aprendizagem da língua inglesa ocorre quando a língua é utilizada em 
contexto, pois assim faria sentido para os alunos. E todo o método está, 
segundo o autor, ancorado em temas de grande interesse. Aqui 
encontramos vestígios de trabalho com a cultura associada à língua-alvo.  
Logo depois, há uma explicação dos tópicos usados no IITE. Esses 
tópicos são descritos como relevantes para os alunos, pois seriam temas 
contemporâneos. O autor parece acreditar que os alunos possuem 
experiência em todos os assuntos e que poderão compartilhar, de forma 
produtiva, opiniões e informações. E, por fim, “informações culturais 
estimulam comparações entre as diferentes culturas e discussões sobre 
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essas comparações.” (ibid., p. VIII).21 Podemos perceber que a presença 
de diferentes culturas na sala de aula é um dos pressupostos desse LD. 
Porém, em nenhum momento é levantado neste manual o fato de cultura 
ser intrínseca à língua-alvo. 
Segundo o autor, o conteúdo gramatical está todo interligado com 
funções comunicativas. Essas funções são úteis para os alunos se 
comunicarem em situações reais. A gramática é apresentada para alunos 
que possuem conhecimento básico e essa apresentação é feita através de 
passos pré-estabelecidos. Primeiro, o aluno terá contato com a gramática 
no contexto, para depois praticar as formas aprendidas. Ou seja, 
inicialmente os alunos praticam a gramática de forma controlada para 
depois começar a criar “autonomia”. O autor alerta que, no próximo livro da 
série, essa gramática será revisada e expandida.  
O vocabulário é indicado pelo autor como tendo um papel chave no 
aprendizado dos alunos. E em cada nível, o aluno terá contato com cerca 
de 1.000 a 1.300 palavras.  
A conversação também é considerada pelo autor como ponto central 
na série Third Edition. Segundo o guia do professor, essa habilidade é 
apresentada aos alunos de forma divertida e com ênfase na linguagem 
natural dos falantes nativos. Assim como a conversação, a compreensão 
oral também é contemplada, pois as atividades estariam sempre vinculadas 
a um motivo ou tarefa a ser cumprida. Porém, não é mencionada nenhuma 
tarefa comunicativa a ser desenvolvida com a compreensão oral.  
Quanto à habilidade de leitura, é mencionado que os alunos 
treinarão diferentes estratégias de leitura e opinarão sobre o que foi lido.  
Com relação à parte escrita, os alunos usarão modelos para 
elaborar seus textos. Para o desenvolvimento dessa habilidade, os autores 
sugerem que os alunos utilizem suas experiências e ideias.  
Exercícios de pronúncia são incluídos em todas as unidades, pois o 
autor acredita que, praticando regularmente, os alunos serão beneficiados 
na prática dessa habilidade. 
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Em seguida, em um tópico intitulado “Customização”, o autor explica 
que é importante que os professores adaptem o material ao público-alvo, 
que como já mencionamos, são alunos com pouco conhecimento 
linguístico da língua-alvo. O livro do professor também oferece material 
alternativo para ser trabalhado em sala com os alunos. Segundo o autor, 
esses materiais têm o objetivo de – concomitantemente – divertir e 
estimular os alunos.  
Prosseguindo, essa sessão do IITE termina discorrendo sobre as 
avaliações que estão prontas e inseridas na edição do livro do professor 
(incluindo os testes a serem aplicados para avaliar o nível dos alunos). 
Em nenhum momento desta apresentação do IITE são mencionadas 
representações culturais no sentido que explicitamos no primeiro capítulo 
deste trabalho. Não é especificado que o aluno pode se deparar com 
diversas culturas ao estudar uma língua estrangeira, nem que estudar uma 
língua estrangeira implica estudar a língua/cultura-alvo. 
Por fim, seguindo o padrão do método, figura uma parte destinada à 
apresentação do IITE ao professor, apresentando uma visão geral das 
unidades. Este livro possui dois ciclos de tópicos e atividades com funções 
específicas. 
As unidades são separadas em dois ciclos, e cada ciclo é dividido 
em diversas sessões, sendo que duas delas geralmente são introdutórias: 
a intitulada “Snapshot” e a intitulada “Conversation”. A primeira, segundo a 
apresentação formulada pelo autor, tem por objetivo introduzir a unidade, 
apresentar o vocabulário que será estudado, usando informações reais do 
mundo e fornecendo perguntas guiadas para a discussão. A segunda, 
“Conversation”, tem como função fornecer escuta ou conversação 
estruturados, contextualizando o ponto gramatical que virá nas sessões 
seguintes e sempre vem acompanhada por uma figura. 
As sessões seguintes podem variar de posição durante a unidade, 
mas estão sempre presentes. “Word Power” apresenta vocabulário 
relacionado com o tema da unidade fornecendo uma categorização para 
esse vocabulário e uma conversação mais livre que em outras sessões. 
Na sessão “Grammar focus”, resume-se o item gramatical, incluindo 





A prática controlada com a pronúncia pode ser feita na sessão intitulada 
“Pronunciation”.  
As tarefas da sessão de conversação (que tem títulos variados) 
ajudam a desenvolver fluência, revisam a gramática e o vocabulário 
apresentados durante a unidade e incluem atividades a serem realizadas 
em pares, grupos ou com a turma toda. 
No ciclo 2, a  sessão “Conversation” serve de introdução para o 
ponto gramatical, e a figura auxilia na compreensão do contexto e ilustra o 
vocabulário novo. Segue-se a sessão “Grammar focus”, que resume o 
ponto gramatical desse ciclo e apresenta mais exemplos. Também fornece 
prática controlada em contextos reais. A sessão “Listening” possuiu uma 
atividade de preparo, para então oferecer um exercício de escuta e fecha 
com uma atividade de conversação. 
Na sessão “Reading”, o aluno é exposto a uma variedade de textos 
que são introduzidos por uma atividade de “Pre reading”. Esta desenvolve 
diversas habilidades de leitura, como ler para entender a ideia principal, ler 
para entender detalhes e compreensão geral. Essa sessão finaliza com 
uma discussão sobre o tópico.  
Por fim, a unidade termina com a sessão “Interchange activity”, que 
tem por objetivo expandir o vocabulário e a gramática da unidade, 
fornecendo a oportunidade de consolidar, de uma forma divertida e criativa, 
o que foi aprendido na unidade.   
Para decidir se o IITE cumpre a nossa exigência nas escolhas do 
LD, é preciso averigar se o pano de fundo é os Estados Unidos. E, de fato, 
encontramos indícios que nos permitem afirmar que esse é o país que 
norteia as atividades. Em primeiro lugar, na maioria dos textos, quando há 
informações sobre algum país, é sobre os Estados Unidos que se fala. Por 
exemplo, na sessão “Snapshot” da primeira unidade, encontramos um texto 
intitulado “Nomes e apelidos populares nos EUA.”22 (RICHARDS, 2005b, p. 
2). Nesta mesma sessão, mas na unidade 11, encontramos informações 
sobre os feriados nos Estados Unidos e, na unidade 16, sobre as 
“Atividades populares no EUA”23 (ibid., p. 108). Na sessão “Reading”, da 
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página 49, podemos ler um texto sobre casas especiais nos Estados 
Unidos e, na unidade 10, encontramos informações sobre corredores, 
também norteamericanos, no texto “Corra os EUA!”24 (ibid., p. 69). Existem 
informações de outros países, mas são sempre de países diversos. Porém, 
as informações do país americano se sobressaem em número, o que nos 
leva ao nosso segundo indício.  
Quem usa este LD não encontra tantas informações sobre outros 
países quanto sobre os EUA. Existe uma predominância na escolha desse 
país nos exemplos. Quando as personagens são de outros países, 
geralmente existe uma identificação das nacionalidades, logo em seguida 
dos nomes das pessoas. Isso não acontece com nenhuma personagem 
estadunidense, a origem estadunidense só é explicitada se essas 
personagens estiverem em um diálogo com um estrangeiro, que se 
identifica como não sendo nativo. Ou seja, os personagens estadunidenses 
não precisam se identificar, pois suas origens já estão subtendidas.  
 Quanto às representações socioculturais, primeiro iremos ater 
nossa análise aos exemplos gramaticais, que estão abstraídos de qualquer 
contexto e existem com o objetivo de apenas apresentar regras gramaticais 
ou praticá-las. Depois nos deteremos em informações de países que não 
sejam os Estados Unidos e, por fim, as personagens. Abordaremos aqui 
personagens que constam em diálogos acompanhados de figuras e que, 
em tese, estão inseridos em um percurso narrativo. Procuramos exemplos 
que tragam indícios de representações discursivas de 
estrangeiros/imigrantes, embora algumas vezes não consigamos afirmar 
com precisão se os exemplos selecionados são de estrangeiros por 
estarem descontextualizados25. 
Na primeira unidade, intitulada “É um prazer te conhecer”26 (ibid., p. 
2), na sessão “Word Power” (ibid., p. 4), os exemplos usados não são 
típicos nomes americanos. O objetivo dessa sessão, segundo o manual do 
professor, é apresentar as formas de tratamento. Para isso os nomes 
utilizados são Ito, Morgan, Chen e Garcia. Não podemos afirmar que estes 
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sejam nomes de estrangeiros, apenas que não são tipicamente 
reconhecidos como norteamericanos. Como essa apresentação está 
descontextualizada, não podemos afirmar nada sobre as origens dos 
exemplos utilizados. 
Na unidade 3 “De onde você é?”27 (ibid., p. 16), na sessão “Grammar 
focus”, existem exemplos com diversos países. Os EUA, tido como país de 
origem, não é usado para exemplificar esse ponto gramatical (frases 
negativas e perguntas com respostas sim/não). Para tanto, são usados 
cidades e estados americanos. Nos exemplos usados encontramos países 
como Rússia, Itália, Japão, Inglaterra, México, Brasil, Chile, Coreia e 
Canadá. Porém, são exemplos descontextualizados, sem nenhum 
significado aparente. Segundo nosso aporte teórico, são apenas sinais no 
livro, não se tornando signos (VOLOCHINOV, 2009). As personagens e os 
diálogos servem apenas como pretexto para trabalhar questões 
gramaticais. 
Ainda na unidade 3, na sessão “Grammar focus” (RICHARDS, 
2005b, p. 17), na parte A, que é destinada para a prática dos alunos, 
encontramos diálogos entre pessoas que não são estadunidenses e elas 
conversam sobre suas nacionalidades. Estes diálogos são seguidos de 
figuras dos países que estão nos diálogos. O diálogo se limita a perguntas 
e respostas curtas. Mais uma vez não temos informações aprofundadas, 
por isso, não podemos afirmar nada sobre essas personagens. Em 
seguida, os outros diálogos seguem o padrão a seguir:  
 
A: Hiroshi, você e a Maiko são do Japão? 
B: Sim, somos. 
A: Oh? Vocês são de Tóquio? 
B: Não somos. Somos de Kyoto.28 
 
Por essas personagens estarem descontextualizadas, porderíamos 
trocar o país e a cidade mencionados por qualquer outros que não faria 
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 “A: Hiroshi, are you and Maiko from Japan? 
     B: Yes, we are. 
     A: Oh? Are you from Tokyo? 





diferença para o exemplo. Quando os países aparecem desta forma, não 
carregam uma cultura dentro dos signos, são apenas SINAIS.  
O mesmo acontece na sessão em que se deve verificar o progresso 
(“Progress check”) das unidades 3 e 4 (esse tipo de sessão aparece a cada 
duas unidades). Dentro da sessão “Interview”, existem exemplos de 
perguntas sobre pessoas de outros países, e os alunos devem relacionar 
as perguntas às respostas corretas. As perguntas e respostas sobre a 
origens das pessoas são: “Você é da Malásia? Não, sou da Tailândia”29, 
“Inglês é sua primeira língua? Não, é o espanhol.”30, “Seus colegas de 
classe são brasileiros? Sim.”31, “A nossa professora é dos EUA? Sim.”32. É 
interessante observar que as perguntas estão relacionadas a outras 
culturas, com exceção da professora que é americana. 
Na unidade 15, “Onde você nasceu?”33, na sessão “Grammar focus” 
encontramos exemplos abstraídos que mencionam nacionalidades: “Eu 
nasci na Coreia.”34, “Eles estavam na Coreia em 1998.”35, “Eu não nasci 
nos EUA.”36, “Nós não nascemos no mesmo país.”37, “Eles não estavam 
nos EUA em 1998.”38 (ibid., p. 101). Os exemplos utilizados nessa sessão 
foram retirados do diálogo da sessão anterior. Porém, nesta sessão eles 
estão abstraídos e desconectados de qualquer sentido, sendo, em uma 
concepção bakhtiana, meramente sinais. Nesta mesma unidade, no 
“Grammar focus” do ciclo 2, encontramos mais exemplos, porém sem 
terem sido extraídos de diálogos anteriores: “Quando e onde você 
nasceu?”39, “Eu nasci em 1983, em Hiroshima, Japão.”40 (ibid., p. 103). 
Sobre informações de países diversos temos, na unidade 3, “De 
onde você é?”41 (ibid., p. 16), na sessão “Snapshot”, exemplos das maiores 
cidades do mundo e os países em que elas se localizam. A atividade foi 
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 “Are you from Malaysia? No, I’m not. I’m from Thailand” 
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 “Is English your first language? No, it’s not. It’s Spanish.” 
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 “Are your classmates Brazilian? Yes, they are.” 
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 “I was born in Korea.” 
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 “When and where were you born?” 
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 “I was born in 1983 in Hiroshima, Japan.” 
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feita para os alunos ligarem as cidades aos respectivos países. Nesta 
atividade, apesar de aparecerem diversos países, não existe nenhuma 
informação mais aprofundada, a única informação a que o aluno tem 
acesso é sobre o tamanho das cidades. No manual do professor, é 
indicado para que os professores perguntem aos alunos de onde eles são 
e para que peçam que escrevam os nomes de seus países de origem no 
quadro. Apesar dessa atividade servir como uma possível discussão sobre 
as diferentes culturas presentes na sala de aula, não encontramos 
nenhuma indicação para essa discussão ser levantada no manual.  
Na unidade 4, “Não estou usando botas.”42 (ibid., p. 22), na sessão 
“Snapshot”, temos um texto sobre as estações do ano ao redor do mundo. 
Os exemplos usados são Brasil, Coreia, Estados Unidos e Rússia. Porém, 
temos apenas as temperaturas em estações do ano em cada país, sem 
que o assunto seja aprofundado. 
Também em uma sessão de “Progress check”, agora das unidades 5 
e 6, em um exercício de escuta, aparece uma personagem que reside em 
Los Angeles e está ligando para amigos ao redor do mundo. Os amigos 
estão nos EUA, no México e na Austrália. Eles conversam um pouco sobre 
suas rotinas, mas o mais importante nesses diálogos é o fuso horário 
diferente de cada um. Apesar de ser apresentada uma diferença na 
localidade de cada personagem (o horário), não temos um aprofundamento 
sobre a questão. Poderia ser apresentado o que cada personagem em 
cada região está fazendo, por exemplo. 
Na unidade 9, “Brócolis é bom para você.”43, na sessão “Reading” 
(ibid., p. 63), “Comer para ter boa sorte”44 (figura 1), encontramos um texto 
que não contém personagens, mas informações sobre comidas típicas de 
diversas culturas. Não temos a fonte de onde o texto foi retirado, e assim 
podemos inferir que não se trata de um texto autêntico. As informações 
estão em caráter de curiosidade e servem apenas para trabalhar as 
habilidades de leitura. Não existe nenhuma correlação dessas culturas com 
aquela dos Estados Unidos. Também sentimos uma homogeneização, 
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Figura 1  
 
Passaremos agora à análise das personagens, inseridas em 
diálogos com ou sem figuras. Na primeira unidade, “É um prazer te 
conhecer.”45 (ibid., p. 2), na sessão “Conversation”, encontramos duas 
personagens (figura 2) acompanhadas de um diálogo. As personagens 
estão se apresentando e pela figura temos indícios de que Michael poderia 
ser estrangeiro ou descendente de estrangeiros. Porém, não possuímos 
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nenhuma informação mais precisa a respeito disso.  O que nos leva a 
pensar que Michael poderia ser um personagem estrangeiro/imigrante ou 




Figura 2  
 
Na unidade 3, “De onde você é?”46 (ibid., p. 16), encontramos as 
personagens Tim e Jessica (figura 3). Eles estão conversando sobre suas 
origens. Tim pergunta se Jessica é da Califórnia e ela explica que sua 
família mora lá, mas que eles são originalmente da Coreia. Tim, então 
explica que sua mãe é de Seul e a outra personagem diz que é de outra 
cidade, Daejeon, e que sua língua materna é o coreano. O diálogo se limita 
a essas informações, porém aqui temos um exemplo de uma estrangeira 
que está nos Estados Unidos e a impressão que temos é de que ela não se 
sente como imigrante, pois Tim assumiu que ela era da Califórnia. Apesar 
de esse ser um exemplo de uma estrangeira inserida na cultura americana, 
não temos suas impressões ou estranhamentos. Também não temos 
acesso a informações que expliquem se ela é realmente uma imigrante, 
mas assumimos isso, uma vez que sua família também reside naquele 
país. Também não temos informações sobre quanto tempo eles se 
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encontram no país americano. Sem mais informações, é passada para os 
usuários deste LD a impressão de que as culturas não nativas convivem 
com os estadunidenses de forma harmoniosa. Mais uma vez, como a 
personagem não carrega consigo nenhuma outra demonstração cultural 
(até mesmo por se tratar de uma conversa descontextualizada), poderia ter 
sido trocada por qualquer outra personagem de outra nacionalidade. 
 
 
Figura 3  
 
 
Na unidade 7, “Tem uma vista?”47, na sessão “Reading” (ibid., p. 49), 
encontramos um texto sobre casas atípicas: “Duas casas especiais no 
sudoeste americano.”48 (figura 4). Nesse texto, a primeira casa 
apresentada é de uma escritora dita mexicana/americana, Sandra 
Cisneros. O texto apenas se limita a dar informações sobre a casa colorida 
da escritora, o que pode ser considerado uma representação de um 
elemento de latinidade. A depender apenas da informação contida no livro, 
poderíamos supor que ela é imigrante, pois o livro a trata como tendo duas 
nacionalidades. Porém, fazendo uma pesquisa fora do LD, é fácil descobrir 
que a escritora nasceu nos EUA e essa informação é omitida. Talvez ela 
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 “Does it have a view?” 
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seja descendente de mexicanos, uma vez que o IITE contém a informação 
de que é mexicana e americana. No guia do professor, não existe nenhum 
dado sobre sua origem. As orientações contidas para os professores se 
detêm apenas em técnicas para trabalhar o texto e para chamar a atenção 
dos alunos quanto à região sudoeste americana. A família da escritora 
poderia ser um exemplo das imigrações nos EUA e o hibridismo cultural 




Figura 4  
 
Na unidade 9, “Brócolis é bom para você.”49, depois da sessão do 
“Snapshot” que traz informações sobre café da manhã nos EUA, no Japão 
e no México, temos a sessão “Conversation” (ibid., p. 61), com o título 
“Peixe no café da manhã?” (figura 5). A personagem Kumiko convida a 
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amiga Sarah para tomar café da manhã em sua casa no domingo, quando 
a família de Kumiko faz um café da manhã no estilo japonês. Porém, não 
sabemos se Kumiko é japonesa ou descendente de japoneses. Sequer 
sabemos se sua família é imigrante. Mais uma vez, as informações são 
evasivas. Kumiko se encaixa nos critérios colocados para nossa análise: a 
personagem é guiada pelo senso comum, pois não temos acesso a 
nenhuma experiência pessoal dela, a não ser aquela colocada no LD. A 
personagem apenas existe para desempenhar a função no diálogo e 
posteriormente em um ponto gramatical apresentado e poderia ser trocada 




Figura 5  
 
   
Na unidade 11, “O que você vai fazer?”50, na sessão “Feriados e 
festivais”51 (ibid., p. 76), encontramos um exercício em que os alunos 
precisam escolher um feriado ou um festival e responder perguntas sobre o 
assunto. Os exemplos escolhidos são todos estrangeiros aos Estados 
Unidos, não constando nenhum exemplo americano (figura 6). Porém, não 
sabemos se esses festivais são comemorados nos EUA, pelas 
comunidades estrangeiras que lá residem.  
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 “What are you going to do?” 
51






Figura 6  
  
 Na unidade 12, “Qual é o problema?”52, na sessão “Conversation” 
(ibid., p. 79) encontramos duas personagens conversando em um 
supermercado (figura 7). Podemos pensar que um deles é japonês, pois 
afirma que está com saudades do Japão e por causa de seu nome: Kinichi. 
Mas, como já aconteceu em outros exemplos, as informações que temos 
se resumem a saber a nacionalidade da personagem, sem saber seus 
objetivos no país estadunidense. Também podemos notar que esse 
estrangeiro está sendo tratado com amabilidade, assim como todos os 
outros exemplos de personagens de origens diferentes que encontramos.  
Aqui podemos perceber que os dois já se conhecem e pode ser que sejam 
amigos. Além disso, em nenhum outro momento encontramos exemplos de 
conflito entre personagens nativas e personagens estrangeiras/imigrantes. 
Essas personagens são tão polidas que o diálogo não soa natural, não é 
um diálogo que possivelmente poderíamos ouvir de alguém fora dos LD. 
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Figura 7  
 
Na unidade 15, “Onde você nasceu?”53, na sessão “Conversation” 
(ibid., p. 100) encontramos duas personagens conversando, Melissa, que 
se identifica como sendo coreana, e Chuck, que afirma ter nascido nos 
Estados Unidos (figura 8). Pela primeira vez, temos mais informações 
sobre a chegada das personagens em terras estadunidenses. Melissa 
conta que chegou lá em 1999, quando tinha apenas 17 anos. Chuck a 
elogia e diz que seu inglês é muito bom naquele momento. Melissa conta 
que precisou fazer aulas de inglês antes de entrar na faculdade na época. 
Contudo, não sabemos se ela imigrou ou está apenas de passagem pelo 
país. Também não sabemos nada sobre sua família, se a personagem veio 
com toda a família ou se esta ficou na Coreia.  Além disso, não temos um 
aprofundamento no assunto para termos conhecimento sobre seus 
estranhamentos na época de sua chegada e se eles mudaram. Mais uma 
vez as personagens são cordiais demais umas com as outras, de uma 
maneira que chega a ser fingido.  
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Figura 8  
 
  Apesar de o IITE conter algumas personagens estrangeiras em 
suas unidades, são sempre personagens descontextualizadas, tanto os 
nativos quanto os não-nativos aparecerem desconectados da sociedade. 
Não temos informações sobre sua história de vida e não podemos afirmar 
que eles representam a parcela da população que é imigrante/estrangeira à 
americana. As representações socioculturais feitas a partir desses textos 
dificilmente gerariam reflexão sobre hibridismo cultural54. A tendência é 
transmitir harmonia entre diversas culturas. Nunca são apresentados 
problemas ou conflitos de qualquer procedência.  
A partir do IITE, podemos perceber que as personagens 
predominantemente se encaixam nos critérios que foram apresentados na 
introdução para realizarmos nossa análise. Portanto, essas representações 
culturais se encaixam nos critérios abaixo citados: 
i. possuem características gerais comuns: são colocados como 
caricaturas e tendem ao estereótipo; 
ii. são orientadas pelo senso comum; 
iii. tendem a ser desconectadas de qualquer situação econômica, 
social, política e da história do país, bem como não possuem 
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uma história particular, ou seja, estão apenas circunscritas ao 
papel a desempenhar; 
iv. não possibilitam aos usuários dos LD a terem acesso a 
diferentes pontos de vista sobre a cultura-alvo; 
v. não colocam nenhum tipo de estranhamento para os usuários do 
LD. 
 
E ainda, como já mencionamos anteriormente durante as análises, 
não encontramos nenhum exemplo de estranhamento entre as 
personagens. Os estrangeiros são sempre tratados com respeito e 
estranhamentos nunca são apresentados. Temos poucas possibilidades de 
ampliar a nossa compreensão em relação às personagens, pois as 
informações são sempre evasivas e superficiais, o que reflete um pré-
julgamento dessas personagens e ajuda na construção de estereótipos. 
 
 
3.4 Segunda análise: New American Inside Out elementary  
 
 
Para nossa segunda análise utilizaremos o NAIO (JONES e KAY, 
2009b).  
O guia do professor (KAY, JONES e GOMM, 2009a) começa com 
uma citação de Noam Chomsky em que o linguista afirma que os alunos 
precisam estar interessados no material que estão usando para serem bem 
sucedidos no aprendizado. Esse guia já começa informando ao professor 
que o material tem como objetivo ser interessante para o público-alvo. Os 
autores também assumem que acreditam em alunos que trazem 
experiências e suas vivências de fora da sala de aula, sendo esses 
elementos considerados seus “recursos mais ricos”55 (ibid., p. iv).   
Os autores afirmam ainda, na introdução deste guia, que a 
linguagem aprendida é controlada e o objetivo é apresentar aos alunos a 
linguagem de alta frequência de uso. Os alunos são encorajados a 
entender a gramática e o vocabulário dentro de contextos que tenham um 
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significado claro. Há uma ênfase naquilo que os alunos serão capazes de 
fazer com a linguagem já aprendida.  
Depois dessa introdução, uma unidade é colocada como exemplo, 
para que os professores se familiarizem com o material. O livro é composto 
de dezesseis unidades e quatro revisões. No começo de cada unidade, 
encontram-se os principais pontos (gramaticais, vocabulário e expressões 
úteis) estudados e então as diferentes sessões. 
Em seguida, a metodologia usada em cada parte do livro é 
apresentada.  Na parte intitulada “Metodologia prática56”, conhecemos 
primeiro o público-alvo do livro, que são alunos de nível básico, começando 
a estudar inglês ou que tenham estudado inglês no ensino fundamental e 
médio, mas não conseguiram apreender a língua. Os autores assumem 
que todos os alunos possuem um conhecimento prévio (incompleto) antes 
de começarem o curso (ibid., p. xiv).  
Antes de iniciar a metodologia empregada, os autores passam uma 
série de dicas de atividades para os professores conseguirem construir 
uma atmosfera e ambiente agradáveis para o aprendizado na língua, dicas 
sobre as técnicas de aprendizado e a quantidade correta de prática em 
sala de aula. Também, informam que se espera que o aluno que está 
iniciando o uso no NAIO seja tímido e, portanto, precisa do máximo de 
incentivo possível.  
Em seguida, aparece um tópico extenso para explicar a seção da 
Anecdote (ibid., p. xx). Esta seção do NAIO traz uma tarefa para praticar a 
conversação, sempre baseada em tópicos pessoais (memórias, pessoas 
que conhecemos etc.). O objetivo é fazer os alunos praticarem uma parte 
mais longa de discurso oral, para perceber como é feita a organização de 
falas em inglês.  
Finalmente, os autores passam para a metodologia empregada 
neste LD, que é retirada do livro An A-Z of ELT de Scott Thornbury (apud 
ibid., p. xxii-xxxv). A metodologia passa pelos tópicos: interação em sala de 
aula; colocação; atividade comunicativa; contexto; drill; dinâmicas: grupo, 
sala de aula; fluência; foco na forma; função; ensino de gramática; 
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instruções centradas no aprendiz, não centradas no aprendiz; estilo de 
aprendizagem; escuta; motivação; percepção; personalização; prática; 
ensino de pronúncia; leitura; fala; tarefa; ensino de vocabulário; escrita57. 
Procuramos por referências sobre a indissociabilidade da língua com 
cultura dentro desses tópicos. Porém, em nenhum desses tópicos é 
lembrado ao professor a necessidade de não separar a cultura do 
enunciado e que língua e cultura são duas faces da mesma moeda. Mesmo 
quando o assunto é comunicação, o autor não fala da importância de 
lembrar que a língua já vem carregada de uma cultura.  
Além de procurarmos por personagens que claramente se 
identificam como estrangeiros, também nos deteremos em personagens 
com indícios de serem estrangeiros ou descendentes. Para isso, 
observaremos primeiramente os seus nomes e marcas identitárias.  
Assim como na análise anterior, iremos encontrar as personagens 
que claramente se identificam como estrangeiros e analisar como eles são 
representados no livro. Também procuraremos outras formas de referência 
a uma cultura estrangeira à estadunidense. Diferente da primeira análise 
deste trabalho, iremos seguir a ordem das unidades e colocar aqui as 
referências na ordem em que aparecem no NAIO. 
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Já na primeira unidade intitulada “Aeroporto”58, (JONES e KAY, 
2009b, p. 4) encontramos duas personagens em um avião. Uma das 
personagens é uma mulher brasileira, a outra é um homem da cultura-
alvo59. O vôo no qual os dois se encontram tem como destino Nova Iorque 
(figura 9). Acontece uma pequena interação entre eles, em que ocorre a 
troca de informações como nomes e suas origens.  
 
A: Oi, eu sou Mike. Qual seu nome? 
B: Oh, olá. Sou Elena. 
A: Você é americana? 
B: Não sou. Sou brasileira. Sou do Rio de Janeiro. 
A: Oh, eu amo o Rio. É minha cidade preferida. 
B: De onde você é? 









A: Sou de Nova Iorque.60 
 
Porém, a interação se limita a isso. Nada mais sabemos sobre eles e 
sobre a situação da personagem Elena e sua viagem para os Estados 
Unidos – não sabemos se ela está indo como turista, a negócios, com 
pretensão de morar ou se já mora naquele país. Também não conhecemos 
suas expectativas sobre essa viagem. As personagens não formulam 
nenhuma pergunta nesse sentido. Essas personagens poderiam ser de 
qualquer nacionalidade que não faria diferença nenhuma para a 
composição do exercício. Aliás, poderíamos até mesmo trocar a língua (do 
inglês para o francês, por exemplo) que o diálogo poderia ser o mesmo, 
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 “A: Hi, I’m Mike. What’s your name? 
     B: Oh, hello. I’m Elena. 
     A: Are you American? 
     B: No, I’m not. I’m Brazilian. I’m from Rio de Janeiro. 
     A: Oh, I Love Rio. It’s my favorite city. 
     B: Where are you from? 






Na página seguinte desta mesma unidade. Encontramos exemplos, 
com figuras, para a prática de perguntas com o verbo ser/estar61, na 
sessão “Grammar”. No primeiro exemplo, encontramos a pergunta: “Ele é 
chinês?” com a resposta, já pronta, “sim, ele é”62 (ibid., p. 5). Mais uma 
figura com a pergunta “Eles são espanhóis?” e os alunos precisam 
completar afirmativamente “Sim, eles...”63. (ibid., p. 5) (figura 10). Essas 
personagens estão presentes nessa sessão apenas com o objetivo de 
ilustrar as páginas do livro. Não temos acesso a nenhuma informação 
delas. O exercício é apenas de substituição. Como vimos na apresentação 
do livro, os autores acreditam que drill é uma forma pertinente de exercício 
e apenas serve para isso, praticar o uso de estruturas já prontas e dadas, 
em uma situação totalmente controlada. O exercício todo não possui 
nenhuma conexão com algum ponto da vida pessoal dos alunos e muitos 
menos com alguma cultura, seja ela estadunidense ou estrangeira. Os 
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 To be. 
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 Is He Chinese? 
    Yes, He is. 
63
 Are______________ Spanish? 








A unidade seguinte é intitulada “Pessoas”64 e tem como tema as 
diferentes pessoas que fazem parte de nossas vidas. Na parte de prática 
da escrita (ibid. p. 17), encontramos um exercício para praticar a descrição 
da família (figura 11). Como exemplo, encontramos a foto de uma família 
com traços latinos65 e o começo da descrição deles: “1. O nome da minha 
mãe é Patrícia. 2. Os nomes dos meus primos são José, Caio e 
Adriana...”66 Porém, além dos traços físicos das pessoas da foto e dos 
nomes serem tipicamente latinos, não sabemos se essa família mora nos 
Estados Unidos, se são estrangeiros aos americanos ou descendentes, ou 
ainda se são americanos. Talvez, essas personagens estão colocadas 
nesta parte para o aluno se sentir mais próximo do exercício a ser feito, 
pois requer informações pessoais suas.  
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 Unit 2 People. 
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 Entendemos como latinos povos da América do Sul e da América Central. 
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 1 My mother’s name is Patricia. 








Depois desse último exemplo, só encontramos mais representações 
de estrangeiros na Revisão (ibid., p. 30). Entre três personagens que estão 
descrevendo algumas das suas características, encontramos o Juan, que é 
da cidade de Nova Iorque (figura 12). Assim como o exemplo anterior, ele 
possui um nome tipicamente latino e características de possuir (pelo 
menos) descendência de outro país. Porém, como a informação está 
descontextualiza, não podemos afirmar com certeza suas origens. 
Podemos inferir que ele reside nos Estados Unidos, todavia, não sabemos 
se ele veio de outro país ou nasceu lá. Também não sabemos quem são as 










Depois de Juan, somente na unidade 7 “Oceano”67, encontramos 
mais um exemplo de personagem que não é estadunidense. Em um 
exercício de escuta, uma mulher está entrevistando pessoas para saber 
sobre a prática de esportes aquáticos (ibid., p. 44) (figura 13). Uma das 
entrevistas é feita com um rapaz cujo nome é Sérgio Mendes Rosales 
Silva, que não é um nome tipicamente norteamericano. Assim que ele diz a 
ela o seu nome, a entrevistadora ri da resposta. Esse tipo de reação (rir de 
outra personagem desconhecida) não acontece nenhuma vez no NAIO 
entre personagens com indícios de serem estadunidense (nomes, 
características físicas, etc.).  
Podemos considerar esse exemplo como uma representação da 
força centrífuga de Bakhtin (2003)68. Sérgio não está sendo tratado com 
uma polidez extrema. Apesar de a entrevistadora rir de seu nome, Sérgio 
responde as perguntas como se nada tivesse acontecido, tranquilamente, o 
estranhamento da entrevistadora é aceito de modo positivo. O tipo de 
reação executado pela entrevistadora não é o que se espera encontrar em 
um exercício de escuta de LD. Geralmente o encontro entre personagens 
de diferentes origens é colocado através de muita educação e polidez, 
tanto que chega a ser duvidoso. Neste exemplo encontramos o contrário: a 
personagem estrangeira não é tratada69 dessa forma tão cuidadosa, assim 
representando a força centrífuga.  
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 Unit 7 Ocean. 
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 Como colocado em 1.3 Concepção de linguagem. 
69
 Esse tratamento não é considerado negativo, apenas diferente de outros exemplos geralmente 








Na unidade 10 “Comida”70, na sessão “expressões úteis”71 (ibid., p. 
70), encontramos um homem numa loja tentado comprar um sanduíche 
(figura 14). Podemos pensar que ele seja um estrangeiro, porque a 
atendente da loja não entende o que ele quer dizer. Como o exemplo é 
acompanhado de áudio, sabemos pela escuta que ele possui um sotaque 
muito forte e tem dificuldades em se expressar. Além disso, na figura ele 
está de camisa florida, o que é típico de um turista. A impaciência da 
atendente é clara, o que também pode ser verificado no áudio porque 
podemos perceber pelo seu tom de voz que ela está irritada pelo 
desentendimento do cliente. No começo, a mulher não faz questão 
nenhuma de ajudá-lo e fala rapidamente. Como o homem não a entende, 
ela começa a falar muito devagar, num tom que chega a ser cômico. 
Assim como no exemplo anterior, temos uma reação que não se 
espera encontrar dentro de um LD. Apesar de não sabermos informações 
pessoais e históricas de nenhuma das duas, sabemos que a personagem 
estrangeira é destratada pela personagem da loja. Como no exemplo de 
Sérgio, apesar da rispidez por parte de um nativo, o turista continua se 
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esforçando para fazer o pedido normalmente, como se nada tivesse 
acontecido. Mais uma vez, encontramos um exemplo da força centrífuga de 
Bakhtin (2003). Aqui os alunos têm contato com o que pode acontecer até 
mesmo com eles, se forem para um país cuja língua não dominem. Aliás, 
esta situação pode ocorrer até mesmo independentemente da língua. Não 
queremos aqui generalizar, mas sabemos que as pessoas nem sempre 
tratam a todos com extrema polidez e alegria como nos outros exemplos 
encontrados neste trabalho e em geral nos LD.  
No NAIO, encontramos menos exemplos de personagens que 
possuem indícios de serem estrangeiras no país estadunidense. Foram 
seis exemplos no total. Destes seis, podemos afirmar com certeza que 
duas são estrangeiras naquele país. Uma delas se identifica como 
estrangeira e o outro identificamos através do sotaque e do nível de inglês. 
Não encontramos outras representações socioculturais além das 
personagens, como textos. 
Com relação aos critérios colocados anteriormente, essas 
personagens do NAIO possuem características gerais comuns: são 
colocados como caricaturas e tendem ao estereótipo, são orientadas pelo 
senso comum. Além disso, tendem a ser desconectadas de qualquer 
situação econômica, social, política e da história do país e não possibilitam 
aos usuários dos LD a ter acesso a diferentes pontos de vista sobre a 
cultura-alvo. E, por fim, colocam algum tipo de estranhamento para os 
usuários do LD. 
Este último item (referente ao item cinco dos nossos critérios72), pode 
ser verificado nos dois exemplos em que as personagens estão em 
situação cômica. Como já mencionamos, em um deles, seu nome completo 
é motivo de risada de uma entrevistadora. A outra personagem, possível 
turista, é motivo de impaciência e irritação da atendente de uma 
lanchonete, o que tende a ser cômico para quem escuta o áudio. Em cada 
exemplo, eles são representações da força centrífuga bakhtiniana. São 
exemplos inesperados em um LD. Desta forma, os alunos podem ter 
acesso a uma reação diferente da que é expressa geralmente nos LD. 
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Podemos afirmar que isso é uma exceção do que era esperado encontrar 
nos materiais analisados. Seria interessante se os LD pudessem trazer 




3.4 Terceira análise: Open House  
 
 
Open House Move Up (1998a; 1998b) é um LD destinado a 
adolescentes. Este exemplar pertence a uma série de 4 livros. É 
interessante destacar que em cada livro é adotada uma cidade 
estadunidense diferente para ser o pano de fundo das atividades das 
personagens: Washignton D.C., Nova Iorque, Chicago e Los Angeles. No 
caso deste livro, a cidade escolhida é Chicago. 
O livro do professor (WHITNEY, 1998a) começa apresentando seu 
público-alvo (adolescentes) e explicando que a série do Open House é um 
curso comunicativo e que “em toda sala existem alunos com diferentes 
estilos de aprendizagem e níveis motivação”73 (ibid., p. iii).  
Diferente dos outros LD escolhidos para as análises, este é o terceiro 
da série, provavelmente destinado a adolescentes do 7º ano do ensino 
fundamental. No livro do professor, é informado que se espera alunos de 
níveis avançados ou que já tenham algum conhecimento prévio de inglês 
considerável.  
Depois dessa introdução, os autores começam a pontuar como cada 
unidade do OHMU se estrutura. Nas unidades ímpares são 
apresentadosos fundamentos, enquanto as unidades pares trabalham com 
as habilidades já aprendidas. Nas unidades ímpares também se encontram 
as foto-histórias com as personagens que aparecem durante todo o LD. 
Também é informado aos professores que o livro do professor pretende 
fornecer informações culturais.  
As unidades são estruturadas da seguinte forma: Compreensão, 
Comunicação, Pronúncia, Gramática, Habilidades para estudo e 
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Vocabulário para as unidades ímpares; Prática da linguagem, Trabalho 
com habilidades, Diário de progresso e Música para as unidades pares. As 
duas primeiras páginas das unidades ímpares introduzem a linguagem 
principal da unidade. A nova função, gramática e vocabulário são 
apresentados na foto-história.  
Em seguida, os objetivos do curso são apresentados. O curso é 
direcionado para os alunos se comunicarem de modo correto em inglês. 
Em um desses objetivos para alcançar a comunicação, encontramos a 
informação de que o OHMU está “abrindo o mundo além da sala de aula: 
linguagem e conteúdo”74 (ibid., p. v). Essa sessão informa que o OHMU 
encoraja os alunos a usarem a língua para dar e receber informações 
sobre o mundo real. Isso inclui extrair conhecimentos dos alunos para eles 
se pronunciarem a respeito de tópicos que abarcam assuntos sobre países 
ao redor do mundo. Também tem por objetivo “comparar suas vidas com 
as vidas de pessoas de outras culturas, seguindo as atividades do dia-a-dia 
de um grupo de jovens estadunidenses”75 (ibid., p. v).  
Dos três LD analisados, OHMU é o único que menciona cultura em 
suas instruções para os professores.  
Em seguida, as instruções aos professores continuam com sugestões 
para a conduta do professor em sala de aula, como correção de erros, 
planejamento de aula etc. Vale destacar que em nenhum momento os 
autores voltam a abordar questões culturais. 
Antes dos conteúdos e instruções com o passo a passo das unidades 
do OHMU, encontramos um quadro que explica as capas da série (figura 
15): “As capas da série Open House mostram uma casa tradicionalmente 
norteamericana.”76 (ibid., p. viii). Já sabemos da escolha das cidades 
estadunidenses para ser o pano de fundo das histórias e aqui temos mais a 
informação de que a capa também tem o intuito de representar essa 
mesma cultura.  
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 “(…) opening up the world beyond the classroom: language and content”. 
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 “(…) compare their lives with those of people in other cultures by following the everyday 
activities of a group of American young people”. 
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Diferente das outras análises, este livro analisado é o único dos três 
que claramente coloca os Estados Unidos como pano de fundo das ações 
de suas personagens e especificamente um cidade. Ao introduzir a sessão 
“Bem vindos”77, existe uma explicação sobre a cidade em que as histórias 
das personagens se passam: Chicago. Além de informações turísticas, 
existem informações históricas e curiosidades.  
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Já no início do livro, aparece o termo “Open School” (WHITNEY, 
1998b, p. 2), que é uma prática recorrente em países como os Estados 
Unidos (figura 16). No dia em que acontece o “Open School”, as escolas 
abrem as portas para a comunidade, assim os pais podem conhecer os 
professores e a escola em si. Porém, não há nenhuma explicação do que 
seja esse termo, deixando os alunos sem a oportunidade de compararem 









Esta série de livro é acompanhada de um grupo de personagens 
adolescentes que são apresentadas nestas mesmas páginas (ibid., p. 2). 
Duas personagens merecem maior atenção. Um é o Seung Yoon Kim 
(figura 17). Além de sua aparência e de seu nome, ficamos sabendo 
depois, durante as atividades do OHMU, que ele nasceu na Coreia. Nesta 
página, aparecem fotos dos alunos que são personagens e seus 
interesses. Eles são amigos da personagem principal, Kathie. Eles 
escrevem recados para ela e Seung escreve: “Para Kathie, Graças a você 
Chicago parece minha casa. Obrigado por tudo, Seu amigo, Seung.78” Aqui 
já sabemos que ele não é original daquela cidade e que houve 
estranhamento na sua adaptação ao local, apesar de hoje ele a considerar 
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Nesta mesma página encontra-se um menino chamado Javier 
Cuartas (figura 18). Apesar de seu nome ser tipicamente latino e ele 
participar do grupo principal de personagens, não temos acesso a maiores 
informações sobre sua origem e sobre a origem de sua família (ibid., p. 1). 
Diferentemente de Seung, cuja história é contada superficialmente durante 
as unidades do livro, Javier apenas aparece nas foto-histórias, sem ter 









Na primeira unidade “Você sabe nadar?”79 (figura 19) (ibid. p. 3), 
encontramos informações sobre o que as personagens estavam fazendo 
durante suas férias e ali temos uma informação sobre Seung: “Seung Yoon 
e sua família visitaram alguns parentes na Coreia.”80 (ibid., p. 3). Porém, a 
informação se limita a isso. Não sabermos como ele se sente quando vai 
ao país de origem, se ele se sente deslocado e quer voltar aos Estados 
Unidos ou se sente em casa no país asiático e sofre ao retornar ao país 
norteamericano. Também não temos acesso a informações sobre sua 
família. A visita a seu país de origem poderia ser um gerador de conflito e 
um tema para ser discutido em sala, partindo para temas sobre os 
estranhamentos de imigrantes na cultura dos países em que moram. Não é 
colocada nenhuma questão sobre esse assunto.  
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 “Can you swim?” 
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Ainda nesta unidade, na sessão sobre vocabulário temos um texto de 
uma menina polonesa (ibid., p. 7) (figura 20). Ela diz que vem da cidade de 
Varsóvia, na Polônia, e que gostaria de ir aos Estados Unidos porque se 
interessa por filmes e gosta de ler sobre artistas famosos. Apesar de a 
personagem dizer que ela vem de Varsóvia, não sabemos onde ela se 
encontra no momento e sabemos que ela não está nos EUA. A impressão 
que ela passa é de que o Estados Unidos é um país sem conflitos e que o 










Outra referência de uma cultura estrangeira à estadunidense 
encontra-se na unidade 2, intitulada ”Use e reveja”81, na sessão de 
“trabalho com habilidades” (figura 21). Trata-se de uma menina mexicana, 
Angela, falando sobre seu país (ibid., p.11), em um exercício de escuta. 
Porém, esta descrição é generalizada e temos acesso a informações 
simples como: nome, cidade onde vive, com quem mora e pelo que se 
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interessa. Não temos informações se essa personagem tem ou já teve 
contato com a cultura estadunidense, pois ela se limita a fornecer 
informações pessoais. Para ilustrar, o livro coloca uma pintura com 
mexicanos usando sombreiros numa plantação de milho. Não existe 
nenhuma referência sobre essa pintura nas referências do livro do aluno, 
nem orientações no livro do professor. Essa é uma pintura famosa do pintor 
mexicano Diego Rivera. Porém, ela não se conecta em nada com o que a 
personagem nos diz. Assim, abstraída de contexto e explicações, a pintura 
apenas ajuda a criar um estereótipo dos mexicanos (uma ideia de que 
todos os mexicanos trabalham em plantações e usam sombreiros). 
 Essa personagem segue a visão tradicional de cultura em que o 
julgamento parte de um estereótipo, que é meramente uma visão parcial. E 
o julgamento fica fixo nessa visão sem abertura para novos julgamentos. 
Seria papel do professor abrir essa discussão, para quebrar a visão 
tradicional de cultura e possibilitar aos alunos outros posicionamentos em 





Na unidade 3 “Estamos de cabeça para baixo!”82 na sessão de 
vocabulário, encontramos Antonio (figura 22), relatando como ele se 
desloca até a sua escola (ibid., p. 17). Sabemos que ele mora no interior da 
Colômbia e vai para escola a pé. Porém, aqui a informação não faz 
nenhuma menção à cultura-alvo e não temos um comparativo entre essas 
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duas. A personagem não possui nenhum indício de ter alguma ligação com 





Na parte de leituras da unidade 7, “Meninos também cozinham!”83 
(ibid., p. 38), encontramos três personagens falando sobre festivais (figura 
23). O primeiro é Miguel, que mora nos Estados Unidos. Ele fala sobre o 
dia dos Reis Magos, que é seu festival preferido: “é quando os latinos 
celebram a vinda dos três reis magos – ou sábios – para ver Jesus (...). 
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Quando acordamos nós trocamos presentes.”84(ibid., p. 38). Como 
podemos observar, essa personagem é de origem latina e mora nos 
Estados Unidos. Podemos inferir que essa data é celebrada lá por muitas 
pessoas, pois Miguel se refere aos latinos quando explica quem celebra. 
Este é um exemplo da cultura imigrante nos Estados Unidos e pode levar a 
diversas discussões sobre interculturalidade.  
A segunda personagem nesta mesma página é Somchai e a terceira é 
Veena (figura 23). O festival preferido de Somchai é o Vesak, um festival 
budista, e o de Veena é o Diwali, um festival Hindu. A diferença entre 
Miguel e essas duas pessoas é que eles estão falando de seus países de 
origem, Tailândia e Índia respectivamente. Não vemos nenhuma ligação 
deles com os EUA. 
Apesar de apenas uma das personagens viver nos Estados Unidos, 
esse exercício é uma oportunidade para discutir as diferentes religiões e 
crenças em todo o mundo. Inclusive na influência que imigrantes podem ter 
dentro dos países que residem.  
Porém, mais uma vez, o exemplo colocado no LD não inclui nenhum 
conflito ou estranhamento. Parece que Miguel não encontra e nunca 
encontrou nenhuma dificuldade ou preconceito para celebrar o festival 
latino. E parece que os festivais hindu e budista poderiam ser 
comemorados em qualquer parte do mundo sem nenhuma desavença.  
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 “That’s when the Latinos celebrate de coming of the three magi – wise men- to see Jesus. (…) 











Na unidade bônus, o aluno coreano Seung Yoon aparece novamente 
(ibid., p. 63). Podemos concluir que ele vive nos Estados Unidos, pois ele é 
entrevistado no jornal da escola (figura 24), que serve de ambiente para as 
ações das personagens (as figuras 16, 17 e 18) também são exemplo 
desta mesma escola). Apesar de sabermos que este aluno coreano reside 
nos Estados Unidos, não sabemos se ele é um intercambista, imigrante ou 
descendente do país asiático, nem se ele está com sua família, pois não 
existe um percurso individual. Sabemos, contudo, que ele está prestes a 
retornar para a Coreia. 
Não existe nenhuma opinião dele sobre o país nem como é a 
interação dele com a cultura americana, se há ou houve alguma dificuldade 
de adaptação dele e de sua família, ou algum outro tipo de estranhamento. 
A personagem parece estar feliz e adaptada sem nenhum tipo de conflito. 
Todos as outras personagens o tratam com respeito e amizade. Seung é 
um exemplo da força centrípeta de Bakhtin (2003), pois representa a ideia 
que os Estados Unidos é um país que recebe com harmonia os 
estrangeiros.  
            No OHMU, dentre as personagens com representações 
socioculturais, existe uma personagem que convive com o grupo principal 
de personagens. Apesar de conviver com eles, os usuários do LD não têm 
nenhum acesso às impressões e estranhamentos de sua vida nos Estados 
Unidos. Seung poderia ser de qualquer outra nacionalidade que não faria 









Analisamos três exemplares de LD de língua inglesa no intuito de 
verificar nossos objetivos, especificamente se as representações 
socioculturais (através das personagens, textos e exemplos): 
i. possuem características gerais comuns: se são colocados como 
caricaturas e tendem ao estereótipos; 
ii. são orientadas pelo senso comum; 
iii. tendem a ser desconectadas de qualquer situação econômica, 
social, política e da história do país; 
iv. não possibilitam aos usuários dos LD a ter acesso a diferentes 
pontos de vista sobre a cultura-alvo. 
v. colocam algum tipo de estranhamento para os usuários do LD. 
 
Depois de nossas análises, pudemos observar que no exemplar 
Interchange Intro third edition (RICHARDS, 2005b) as personagens que se 
pode afirmar serem estrangeiras encontram-se isoladas da cultura 
estadunidense. Não conseguimos identificar nenhum exemplo de 
estrangeiro interagindo com pessoas nativas.  
Além disso, as personagens que são estrangeiras não representam 
nenhuma nacionalidade em si. Por exemplo, a personagem coreana 
poderia ser até mesmo grega que isso não influenciaria no exercício e nem 
nos exemplos dados pelo livro. As personagens estão ali desconectadas de 
qualquer situação econômica e até mesmo cultural.  
E assim como as personagens não condizem com a realidade, as 
suas falas não condizem com uma fala natural.  As personagens são 
sempre extremamente educadas e nunca é apresentado estranhamento 
entre elas. Elas são representantes da força centrípeta bakhtiniana, 
reafirmando o discurso predominante (BAKHTIN, 2003).  
As representações socioculturais do IITE (RICHARDS, 2005b) se 
encontram submetidas a uma visão tradicional de cultura, colocada no 





apresentam a possibilidade de mudanças pelo contato com uma cultura 
diferente da sua, dificultando a formação – pelos alunos – de elementos 
híbridos (BHABHA, 1998). 
No segundo livro, New American Inside Out Elementary (JONES e 
KAY, 2009b), também existem personagens que estão desconectadas de 
qualquer situação econômica e histórica do país e não são representantes 
de nenhuma cultura, de modo que suas nacionalidades poderiam ser 
outras sem que houvesse nenhuma interferência na estrutura das 
atividades do livro. Além disso, das cinco situações em que encontramos 
indícios de personagens estrangeiras, podemos afirmar que apenas três 
realmente não são estadunidenses. 
Todavia, diferentemente das outras análises, no NAIO (ibid., 2009b) 
existem dois exemplos em que as personagens estrangeiras são colocadas 
em situações diferentes das esperadas, são motivo de risada ou 
impaciência por parte dos nativos que estão interagindo com a 
personagem. Estes exemplos são representantes da força centrífuga de 
Bakhtin (2003), uma força que representa o contrário do tradicional. Assim 
sendo, os outros exemplos representariam as forças centrípetas, pois 
mostram interações nas quais os sujeitos são extremamente educados e 
passam a ideia de que praticamente inexistem conflitos no encontro de 
diferentes culturas.  
Na terceira análise, Open House Move Up (WHITNEY, 1998b), 
existem personagens que interagem com a cultura dos Estados Unidos e 
encontramos um número maior de representações socioculturais 
estrangeiras à estadunidense se comparado com a das outras ocorrências. 
Porém, essas relações são superficiais e toda a interação entre nativos e 
estrangeiros é exposta sem conflitos. Além disso, não temos nenhum 
exemplo de estranhamento no encontro dessas culturas (nem dos 
estrangeiros com a cultura local, nem dos personagens naturais daquele 
país com os estrangeiros). Assim, prevalecem neste LD as representações 
centrípetas. 
Concluímos que as personagens e outras representações 





estrangeiras inseridas na cultura estadunidenses têm as seguintes 
características: 
i. Não estão inseridos dentro da cultura americana. Na maioria das 
vezes não temos acesso a informações sobre as personagens, 
como origem, o que estão fazendo nos Estados Unidos, informações 
pessoais, etc; 
ii. Parecem em sua maioria ser turistas ou intercambistas, em nenhum 
dos casos analisados podemos afirmar que as personagens são 
realmente imigrantes; 
iii. Encontramos pouca ou nenhuma convivência entre as personagens 
nativas e as personagens estrangeiras em alguns casos. Em outros, 
existe uma convivência, mas esta se constrói sem conflito nenhum e 
sem estranhamentos; 
iv. Não temos acesso à visão das personagens estrangeiras sobre os 
Estados Unidos, ou seja, o estudante de língua estrangeira não tem 
acesso às impressões de imigrantes naquele país e nem mesmo às 
impressões dos turistas. 
 
Desta forma, podemos concluir que os alunos podem criar uma 
imagem parcial ou mesmo equivocada do país que serve como pano de 
fundo para as atividades de seus LD. As personagens e outras 
representações não contribuem para a formação de uma ideia de cultura 
pluralista, maleável e que esteja em constante mudança.  
Como colocamos no capítulo 1, em que foi discutido o conceito de 
cultura, a imaginação passa a ser uma parte integrante importante quando 
estamos em contato com uma cultura diferente da nossa. Do mesmo modo, 
alunos e professores precisam fazer esse mesmo exercício de imaginação 
quando estão trabalhando com uma língua estrangeira para buscar uma 
aproximação da cultura-alvo trabalhada. As personagens dos LD adotados 
são ferramentas que podem possibilitar esse exercício. 
Se, como nos exemplos dos LD, as personagens aparecem em 
situações de tratamento extremamente harmonioso, é possível que os 
usuários dos LD acreditem que estrangeiros/imigrantes sejam sempre 





Assim, o conteúdo que aparece nos LD não convida os alunos (nem 
professores) a questionar as diversas relações entre culturas diferentes. O 
LD (com as exceções que foram mencionadas nestas considerações finais) 
se torna o representante de uma força centrípeta, em que a cultura se 
apresenta sem conflitos e sem convites à reflexão, que poderiam 
proporcionar aos alunos um questionamento/posicionamento em relação às 
propostas/atividades sugeridas.  Assim sendo, as forças centrífugas não 
são representadas no LD.  
Cabe ao professor interferir e convidar o aluno a questionar as 
personagens existentes nos LD e as situações em que aparecem. O papel 
do professor não se restringe, como mencionamos no capítulo 2, em  
utilizar o LD como único meio de estudo, mas a utilizá-lo como uma 
ferramenta de apoio. Assim, os professores podem procurar outros 
recursos para acrescentar aos conteúdos do LD e – assim – incorporar o 
universo cultural dos alunos no processo de ensino-aprendizagem.da 
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